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RESUME 
Cette. recherche s'interesse a l'apprentissage de l'enseignement au cours de la phase 
d'insertion professionnelle. Inscrite dans une perspective comprehensive, 1'etude montre 
comment, au cours de leur toute premiere annee d'enseignement, trois enseignantes 
debutantes restructurent leur experience pour faire face aux situations indeterminees de leur 
pratique quotidienne. L'originalite de la these reside dans le regard differencie qu'elle pose 
sur l'apprentissage professionnel, un regard inscrit dans un paradigme d'incertitude (St-
Arnaud, 2001) qui recentre la loupe de Vinvestigation sur l'acteur social conc,u comme un 
agent competent de son experience (Giddens, 1987). Les concepts d'experience (Dewey, 1993) 
et de r6flexion-dans-l'action (Schon, 1983) sont precises pour le champ de l'enseignement et 
permettent d'aborder la question du sens qui se restructure pour constituer le savoir 
professionnel a travers les situations experientielles. L'acces au processus etudie s'appuie a 
un dispositif d'accompagnement mentoral organise par le milieu scolaire et servant le double 
registre de la recherche et de la formation, dans I'esprit de l'approche collaborative de 
recherche (Desgagne, 2001). Partant des echanges avec les personnes mentors, le discours des 
debutantes a ete enregistre, retranscrit et reconstruit en situations mettant en scene le schema 
conceptuel integrateur resultant d'une demarche d'analyse par th6orisation ancree (Glaser et 
Strauss, 1967).L'etude met en lumiere trois grandes dynamiques de restructuration revelant 
l'ordonnancement qui se regie de l'interieur meme des situations vecues, en vertu d'une 
intelligence pratique selon laquelle les debutantes cherchent constamment a fonder le sens, a 
n6gocier le sens et a orienter le sens de leur experience pour mieux «situer» leur conduite en 
equilibre avec les contraintes du contexte. Ces dynamiques eclairent les perspectives actuelles 
sur la formation a l'enseignement, tant initiale que continue; leur interpretation invite a tirer 
profit des situations «authentiques» d'experience professionnelle. 
Descripteurs : insertion professionnelle, enseignement primaire, apprentissage experientiel, 
reflexion, recherche collaborative, mentorat, theorisation ancree, interactionnisme 
symbolique. 
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SOMMAIRE 
Comment apprend-on a enseigner? Cette question complexe resume nos 
preoccupations initiales concernant la formation a l'enseignement et 1'insertion 
professionnelle chez les enseignants debutants. Au moment ou s'amorce cette 
recherche, les ecoles connaissent une embauche massive d'enseignantes et 
d'enseignants qui ramene sur la scene de l'actualite quebecoise les realites de cette 
insertion dans la profession enseignante. II y avait done, dans ce contexte social, une 
pertinence a conduire une recherche consacree a cette question de l'apprentissage de 
l'enseignement en tout debut de carriere et plus specifiquement, a la facon dont les 
enseignants novices construisent le sens de cette nouvelle experience professionnelle. 
Notre demarche d'investigation s'attarde a ce moment particulier ou l'enseignant 
developpe une pensee autonome sur sa pratique, lorsque pour la premiere fois, il doit 
dormer un sens, le sien, aux situations de son experience: comment, alors, 
restructure-t-il son experience et que nous enseignerait cette connaissance particuliere 
dans nos eventuels efforts a soutenir et faciliter l'apprentissage professionnel? En 
considerant le contexte particulier des premieres experiences en carriere et la toute 
premiere annee d'enseignement comme un temps intense d'appropriation, nous 
avions pour objectif d'elargir nos perspectives sur l'apprentissage professionnel et 
d'alimenter nos reflexions sur la qualite de l'enseignement et sur la formation qui y 
contribue, tant du point de vue du milieu universitaire qui prepare le nouvel 
enseignant que du point de vue du milieu scolaire qui l'accueille et l'accompagne 
dans la suite de son developpement professionnel. 
Le premier chapitre traite du caractere problematique de l'insertion 
professionnelle dans l'enseignement, un probleme qui ne constitue pas, en soi, une 
nouveaute sur le plan de la recherche. La recension des ecrits nous aura incitee, 
toutefois, a aborder cette question de l'insertion selon un angle relativement peu 
exploite, Tangle d'un sens a construire au cours des premieres experiences. Le point 
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de vue du debutant pour eclairer les perspectives de la formation initiale et continue 
est devenu central, de sorte que nous avons adopte une posture comprehensive de 
recherche, reposant sur l'idee d'un paradigme d'incertitude (St-Arnaud) et aborde a 
travers le concept d'experience (Dewey), un concept que Schon a contribue a preciser 
pour le domaine des professions grace au concept de reflexion-dans-1'action. L'elan a 
cet apprentissage professionnel s'est ancre a un contexte de formation organise par le 
milieu scolaire, un contexte mentoral aborde au deuxieme chapitre. Ce dispositif 
mentoral, inscrit dans la perspective d'une approche collaborative de recherche 
(Desgagne), a voulu servir le double registre de la recherche et de la formation : il 
visait tout autant a repondre aux besoins de formation de nos participantes, dans le 
cadre de leurs premieres experiences, qu'a nous permettre, en tant que chercheure, 
d'explorer comment ces experiences allaient graduellement etre restructurees. Toute 
la pertinence de cet amenagement methodologique puise aux sources de 
l'interactionnisme symbolique, et notamment celles de la phenomenologie et de 
l'ethnomethodologie, des sources ayant pour interet commun les significations que 
les acteurs sociaux construisent dans les situations experientielles. La mise en forme 
des donnees repose sur une demarche d'analyse par theorisation ancree (Glaser et 
Strauss), et les efforts consentis par les enseignantes debutantes ayant participe a 
l'etude pour resoudre les situations difficiles de leur experience d'insertion sont 
apprehendes comme les manifestations d'une competence d'acteur (Giddens). Le 
troisieme chapitre presente les deux dimensions de cette competence d'acteur 
etudiee chez nos participantes, dimensions appelees respectivement le cadre et le 
processus de la restructuration. L'illustration empirique caracterisant ce chapitre 
permet de rendre evident ce qui se joue entre ce cadre et ce processus chez nos 
debutantes, un jeu ou 1'apprentissage professionnel se definit en vertu de trois grandes 
dynamiques de restructuration. C'est a 1'interpretation de ces trois grandes 
dynamiques qu'est consacre, enfin, le quatrieme chapitre de maniere a apporter une 
reponse conceptuelle a la question de recherche. Nous avons mis en evidence a quel 
point, au cceur de 1'apprentissage experientiel, Taction est initiatrice d'un 
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ordonnancement qui se regie « de l'interieur », selon une intelligence pratique (Ryle) 
revelant que 1'experience est toujours « ancree », « coherente » et« integre ». 
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INTRODUCTION 
1.1 Les preoccupations initiates 
Tous les enseignants1 se souviennent de leurs premieres experiences en 
carriere. Qu'elles aient ete vecues positivement ou negativement, ces experiences 
constituent un moment unique et marquant de la vie professionnelle. En depit des 
annees, les enseignants n'oublient jamais leur premiere ecole, l'ambiance qui y 
regnait, les collegues qu'ils ont cotoyes, et leurs premiers eleves : meme a l'approche 
de la retraite, certains se souviennent encore des prenoms d'eleves qui les ont 
marques. C'est cette memoire de mes propres debuts en carriere qui a inspire 
1'investigation faisant l'objet de cette these, une memoire qui lui fournit son contexte 
et sa methodologie. Ma propre experience d'insertion dans l'enseignement, et en 
particulier ma toute premiere annee d'enseignement, fut le lieu d'apprentissages et de 
reussites sur le plan professionnel; mais il fut aussi marque d'une rupture importante 
de sens quant a mon role comme educatrice. Le passage du statut d'etudiante a celui 
d'enseignante a represents, en ce qui me concerne, un pas si imposant a franchir que 
j 'ai bien failli quitter cette profession. C'est grace au soutien d'un collegue 
experiments que j 'ai survecu a ces premieres experiences. A cette epoque, on ne 
parlait pas encore de mentorat; remarquant ma detresse, cet enseignant est venu vers 
moi comme un bon samaritain, m'aidant a reconstruire un sens a ma presence aupres 
des eleves, a refaire et a consolider mes assises que j'avais senti s'effriter avec les 
premiers jours de classe et graduellement, a voir autrement les defis professionnels 
auxquels j'etais confrontes. Ce que j'ignorais encore a cette epoque, c'est que ce 
contexte difficile allait faire germer les premisses d'une preoccupation que je porte 
toujours aujourd'hui: comment apprend-on a enseigner? 
1 Dans cette these, le genre masculin sera utilise sans discrimination et uniquement dans le but 
d'alleger le texte. 
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Plus tard, mes experiences professionnelles en tant qu'enseignante associee et 
comme personne superviseure m'ont remise en contact avec cette preoccupation 
initiale, une preoccupation qui prenait desormais une perspective de formation a 
travers l'accompagnement mis en oeuvre. II fallait apprendre a conduire cet 
accompagnement entre deux discours difficiles a reconcilier: celui d'un milieu 
universitaire denoncant la conformite qu'impose parfois le milieu d'accueil et qui se 
pose comme une entrave aux efforts de la formation pour emanciper la pratique; celui 
d'un milieu scolaire qui ne voit pas toujours la pertinence des savoirs universitaires 
pour faire face aux defis du contexte reel de la pratique. II fallait aussi composer avec 
un autre discours, celui des etudiants stagiaires qui disaient ne pas comprendre 
comment etablir le lien entre ce qu'ils apprennent a l'universite et ce qu'ils vivent sur 
le terrain, «dans la vraie vie» de l'enseignement. Ces experiences 
d'accompagnement m'ont souvent incitee a reflechir a la maniere dont nous 
pouvions, nous, formateurs universitaires et formateurs de terrain, etablir un sens 
autour des apprentissages en formation initiale, un sens qui leur permettrait de mieux 
franchir le pas de 1'insertion : comment soutenir un apprentissage significatif de 
l'enseignement? 
Ces questionnements a l'egard des defis qui se posent en formation a 
l'enseignement ont pris une nouvelle envergure avec la participation a une recherche 
collaborative triennale, subventionnee par le Conseil de recherche en sciences 
humaines du Canada (CRSH), recherche dans le cadre de laquelle etait investigue en 
quoi un accompagnement de la part d'un collegue plus experimente pouvait soutenir 
le raisonnement pedagogique de ceux et celles qui apprennent a enseigner, qu'ils 
soient stagiaires ou enseignants debutants (Beauchesne, Garant, Hensler et Lavoie, 
1998-2001). Cette recherche regroupant une vingtaine d'enseignants 
accompagnateurs des milieux scolaire et universitaire fut le lieu de plusieurs 
discussions qui ont souvent mis sur la sellette cette question de 1'emancipation 
professionnelle a susciter par un accompagnement reflexif, mais que mettent parfois 
au defi les attitudes de resistance de la part des apprenants : que suppose un 
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accompagnement emancipateur? A quoi renvoient des pratiques dont on dit qu'elles 
sont emancipatoires? Le conformisme que Ton cherche a eviter est-il toujours 
nuisible au regard du developpement professionnel et notamment dans ce cas 
particulier de 1'entree en carriere, ou l'enseignant debutant est aux prises avec un 
contexte parfois difficile d'exercice professionnel? Ces reflexions ont alimente un 
interet grandissant envers une demarche d'investigation concernant ce moment 
particulier ou l'enseignant developpe une pensee autonome sur sa pratique, une 
pensee n'etant plus desormais «soumise» aux contraintes de 1'evaluation 
institutionnelle universitaire, mais a celles de la pratique quotidienne et a ses enjeux : 
lorsque pour la premiere fois, l'enseignant debutant doit donner un sens, le sien, aux 
situations de son experience, comment restructure-t-il ce qu'il « sait » et que pourrait 
nous enseigner cette connaissance dans nos efforts a soutenir l'apprentissage 
professionnel? 
Avec ces preoccupations initiales, il s'est done graduellement formalise une 
intention de recherche qui, au moment ou s'amorcait 1'investigation, trouvait un 
certain a-propos sur le plan social. A cet egard, il ne sera pas inutile de faire un bref 
retour en arriere pour situer la pertinence de la recherche. 
1.2 La pertinence de la recherche 
Au cours de la Revolution tranquille, 1'effort de democratisation de l'acces a 
l'education donne lieu a 1'embauche massive d'enseignantes et d'enseignants et 
conduit a la formalisation d'une periode d'insertion dans le parcours professionnel 
enseignant. En vertu du Reglement sur le brevet et le permis d'enseignement, un 
stage probatoire voit le jour : d'une duree de deux ans a temps plein ou de cinq a 
temps partiel, ce stage veut permettre au nouvel enseignant de s'initier a la profession 
et de demontrer son aptitude a l'exercice professionnel tout en beneficiant d'un 
soutien de ses collegues. Quelque vingt ans plus tard, ce systeme probatoire soulevera 
des insatisfactions qui le mettront serieusement en question. D'une part, l'acces a 
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l'emploi s'est dramatiquement referme, de sorte que sous le coup de cette disposition, 
l'obtention du brevet est devenue presque impossible pour certains candidats. D' autre 
part, les deux principales fonctions du stage probatoire (fonction de soutien et 
fonction d'evaluation) se revelent difficilement conciliables; consultees sur la 
question, les directions d'etablissement admettent meme que ce stage se reduit le plus 
souvent a une formalite administrative (Gouvernement du Quebec, 1983). 
En 1992, la reforme de la formation a l'enseignement voudra apporter quelques 
correctifs a ces irritants en reamenageant de facon importante la formation 
universitaire et les dispositions de 1'entree en carriere. On precise les conditions de 
1'articulation entre les fonctions d'encadrement et de soutien pour l'une et l'autre des 
instances : desormais, les universites assumeront 1'evaluation de la competence a 
enseigner avant l'entree en emploi tandis que les commissions scolaires auront le 
mandat de soutenir le nouveau personnel par divers services d'insertion. Cest ainsi 
qu'on accentue la formation universitaire en allongeant le baccalaureat a quatre ans et 
en augmentant a 700 heures la formation en milieu de pratique. De 1993 a 1995, le 
ministere de l'Education subventionne 1'experimentation de diverses modalites de 
soutien a l'insertion en vue de nourrir l'implantation de ce volet de la reforme2. Mais 
les modifications apportees a la Loi sur 1'instruction publique en 1997 vont detourner 
les preoccupations vers les fusions des commissions scolaires. En 1998, au moment 
ou les candidates et les candidats de la premiere cohorte quebecoise du baccalaureat 
en enseignement prescolaire et primaire quittent les universites avec, en mains, leur 
brevet d'enseignement, la plupart des milieux scolaires n'offrent toujours pas de 
programme formel de soutien a leur nouveau personnel. Ainsi, et bien que les 
amenagements de 1992 visaient essentiellement la professionnalisation et 
l'harmonisation de l'entree en profession, la conjoncrure de l'epoque a eu pour effet 
de laisser pour compte les besoins de formation de l'enseignant debutant a ce moment 
crucial ou il devient 1'agent de son propre developpement professionnel. L'obtention 
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du brevet aussitot completee la formation universitaire et l'absence de directives 
formelles de la part du ministere de 1'Education pour inciter les milieux a mettre en 
place des mesures de formation continue specifique au nouveau personnel contribue, 
d'une certaine facon, a une perception generate a l'effet que l'apprentissage 
systematique de l'enseignement prend fin avec la formation universitaire. De fait, ce 
qui incite les commissions scolaires a investir dans leur releve concerne davantage un 
souci de retenir a l'emploi les nouveaux enseignants et de leur permettre de traverser 
la survie des premieres experiences que celui de tirer profit des opportunites offertes 
par les situations de l'insertion pour enrichir leur developpement professionnel et 
tendre vers des apprentissages plus complexes de la part des eleves. 
Lorsque s'amorce cette recherche, au debut des annees 2000, la question de 
l'insertion des nouveaux enseignants revient au coeur de l'actualite quebecoise. Les 
ecoles vivent le retour de vague de l'embauche massive qu'ont connu les annees 
soixante. Les recommandations du Comite d'orientation de la formation du personnel 
enseignant (COFPE) relancent, en 2002, les initiatives en matiere de soutien a 
l'entree en carriere et insistent a nouveau sur les besoins de formation des enseignants 
qui debutent et sur le caractere determinant des premieres experiences pour la suite du 
developpement professionnel3. II y avait done, dans ce contexte de relance, une 
pertinence a conduire une recherche consacree a la question de l'apprentissage de 
2 L'evaluation de ces services a fait l'objet d'un colloque tenu a Victoriaville, en septembre 1995; 
parmi les suites de ce colloque, notons un compte rendu sur les enjeux inherents a l'insertion 
professionnelle dans l'enseignement (Gouvernement du Quebec, 1995). 
3 Cette relance a conduit, en mai 2004, a la tenue d'un premier colloque national sur l'insertion 
professionnelle dans l'enseignement reunissant plusieurs instances des milieux universitaires et 
scolaires autour des besoins en matiere de soutien au developpement professionnel et des 
modalites susceptibles d'y repondre : le Centre de recherche interuniversitaire sur la formation 
et la profession enseignante (CRIFPE), le Comite d'orientation de la formation du personnel 
enseignant (COFPE), la Commission scolaire de Laval (CSDL), la Commission scolaire de 
Montreal (CSDM), la Federation quebecoise des directions d'etablissements (FQDE), la 
Federation des commissions scolaires du Quebec (FCSQ), La Federation des syndicats des 
enseignants et la Centrale des syndicats du Quebec (FSE-CEQ), et l'Association provinciale des 
enseignants-es du Quebec (APEQ). Parmi les suites a ce colloque, notons la creation du 
Carrefour National de l'insertion Professionnelle en Enseignement (CNIPE), un site web concu 
comme lieu permanent de convergence et de coordination a l'intention de tous les intervenants 
dans le domaine de l'insertion professionnelle au Quebec (adresse : www.insertion.qc.ca). 
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l'enseignement en tout debut de card ere et plus specifiquement, a la facon dont les 
enseignants novices construisent le sens de cette nouvelle experience professionnelle. 
Si j'avais a preciser ce qui constituait, alors, l'agenda cache de cette investigation, je 
dirais que je voulais montrer que l'insertion est un lieu d'apprentissage unique et 
critique, ou les initiatives de formation sont au moins aussi importantes que celles 
investies en formation initiale quant aux visees de professionnalisation et que lorsque 
sont negliges les besoins des debutants a cet egard, l'effort d'integration amorce a 
l'universite est largement desservi. En considerant la premiere annee d'enseignement 
comme un temps intense d'appropriation, 1'investigation voulait elargir les visions 
actuelles sur l'apprentissage professionnel et informer tout autant le milieu 
universitaire que le milieu scolaire : qu'est-ce done qu'on ignorait encore a propos de 
l'apprentissage de l'enseignement dans le contexte de l'insertion professionnelle et 
qu'il serait profitable de mieux comprendre pour contribuer aux reflexions sur la 
qualite de l'enseignement et sur la formation qui y contribue, tant initiale que 
continue? 
Dans cette these, les chapitres suivent le parcours classique d'une presentation 
scientifique, mais leur linearite ne rend pas justice a la complexity qu'a representee la 
construction de l'objet qui s'est sans cesse precise tout au long de la demarche 
d'investigation. Le premier chapitre porte sur le caractere problematique de 
l'insertion professionnelle dans l'enseignement, un probleme qui ne constitue pas, en 
soi, une nouveaute sur le plan de la recherche. La recension des ecrits m'aura incitee 
a aborder cette question de l'insertion selon un angle relativement peu exploite, 
Tangle d'un sens a construire au cours des premieres experiences. Le point de vue du 
debutant pour eclairer mes perspectives sur la formation initiale et continue devenait 
central, de sorte que j 'ai adopte une posture comprehensive de recherche qui repose 
sur l'idee d'un paradigme d'incertitude (St-Arnaud) et sur le concept d'experience 
chez Dewey, un concept que Schon a contribue a preciser pour le domaine des 
professions grace au concept de reflexion-dans-1' action. Je tiens a souligner au lecteur 
combien ma rencontre avec Dewey fut determinante, ses ecrits ayant constamment 
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enrichi ma reflexion quant aux possibilities de rendre «libres » nos etudiants face a 
une pratique aussi complexe que celle de l'enseignement. 
L'elan a cet apprentissage professionnel con9u comme une construction de 
sens s'est ancre a un contexte de formation organise par le milieu scolaire, un 
contexte mentoral aborde au deuxieme chapitre, et qui visait autant a repondre aux 
besoins de formation du debutant dans le cadre de ses premieres experiences qu'a me 
permettre, en tant que chercheure, d'explorer comment ces experiences sont 
graduellement restructurees. Depuis le tout debut de la demarche d'investigation, la 
presence d'un dispositif mentoral a revetu une importance capitale : je ne savais pas 
bien circonscrire mon objet, mais je savais qu'il fallait un mentor au debutant, bien 
qu'alors, la seule justification que j ' y trouvais residait dans sa grande valeur de 
formation. La pertinence de cet amenagement methodologique sera devenue explicite 
grace aux sources de l'interactionnisme symbolique, notamment la phenomenologie 
et l'ethnomethodologie, ces sources ayant pour interet les significations que 
construisent les acteurs sociaux dans les situations experientielles. 
Ces significations que, precisement, construisent les debutantes a l'egard de 
leurs premieres experiences ne se livrent pas, d'emblee, a l'investigation et il a fallu 
mettre en forme ce discours pour mieux s'en instruire. Cette mise en forme a repose 
sur une demarche d'analyse par theorisation ancree, elaboree par Glaser et Strauss 
(1967), une demarche coherente avec la posture comprehensive adoptee et qui a 
suppose que les efforts de nos enseignantes debutantes pour composer avec leurs 
situations difficiles soient apprehendes comme les manifestations d'une competence a 
l'oeuvre, une competence d'acteur (Giddens, 1987) qui renvoie autant a ce que 
« savent » les debutantes qu'a ce qu'elles « savent faire », selon les circonstances. Le 
troisieme chapitre s'applique a la presentation de ces deux dimensions de la 
competence d'acteur que j 'ai respectivement appelees le cadre et le processus de la 
restructuration. L'illustration empirique qui caracterise ce chapitre permet de mettre 
en evidence ce qui se joue entre ce cadre et ce processus chez nos debutantes, un jeu 
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ou se definit leur apprentissage professional en vertu de trois grandes dynamiques de 
restructuration. C'est a 1'interpretation de ces trois grandes dynamiques qu'est 
consacre, enfin, le quatrieme chapitre qui se veut une reponse conceptuelle a la 
question de recherche. 
Je prends pour accorde que leprincipe commun aux diverses formes de I 'education nouvelle reside en 
cette idee qu 'il existe une relation intime et necessaire 
entre les processus de I 'experience et de I 'education. 
S'il en est ainsi, le developpementpositif et constructif de ce principe de base 
depend de la conception que I'on sefait de Vexperience. 
John Dewey 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLEMATIQUE DE LA RECHERCHE 
Ce premier chapitre porte sur la problematique de la recherche qui s'y construit 
a travers trois cadres : un cadre contextuel, un cadre conceptuel et un cadre 
d'investigation. Le cadre contextuel permet de poser le probleme de recherche au 
sens ou 1'insertion dans l'enseignement, concue comme periode d'apprentissage 
professionnel, pose probleme dans le parcours developpemental des enseignants et 
merite, a cet egard, qu'on s'y interesse. Nous y examinons les conditions et les 
facteurs qui concourent a mettre au defi les apprentissages des premieres experiences 
et qui rendent davantage evidente cette idee qu'il y a encore beaucoup a comprendre 
quant a la facon dont se developpe 1'expertise professionnelle dans le contexte des 
defis inherents a 1'insertion. Le cadre conceptuel permet ensuite de fonder la 
perspective epistemologique choisie pour aborder cette problematique de l'insertion 
en tant que periode d'apprentissage professionnel. Nous y proposons une theorie 
experientielle ou l'apprentissage est apprehende en tant que conversation reflexive 
que le debutant entretient avec les situations difficiles de sa pratique. Enfin, dans le 
cadre d'investigation, nous delimitons un objet plus precis a cette notion de 
conversation reflexive selon trois parametres qui vont inspirer, au chapitre 
methodologique, les conditions d'acces a mettre en place pour mieux approcher cet 
objet. 
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1. LE CADRE CONTEXTUEL OU L'EXPERIENCE D'INSERTION 
PROFESSIONNELLE CHEZ LE DEBUTANT 
L'entree en carriere est maintenant connue comme un point nevralgique du 
parcours professionnel enseignant et la documentation qui s'y consacre ne cesse de 
s'accroitre, au Quebec, en raison des nombreux defis que cette periode souleve, tant 
pour 1'enseignant qui debute que pour le milieu qui l'accueille et pour la formation 
qui l'y prepare4. Mais au-dela de la thematique generate de l'insertion, les ecrits 
revelent que le concept est polysemique et multidimensionnel (Feiman-Nemser, 
Carver, Schwille et Yusko, 1999; Martineau, Vallerand et Bergevin, 2008; 
Mukamurera, 2005) et qu'il existe une ambigui'te persistante quant au caractere 
distinct de cette periode sur le continuum du developpement professionnel des 
enseignants (COFPE, 2002). Consequemment, dans ce qui suit, nous cherchons a 
montrer en quoi la periode d'insertion s'avere distincte et determinante dans le 
parcours enseignant pour bien justifier l'interet a y consacrer sur le plan de 
l'apprentissage professionnel. Nous abordons les preoccupations et les besoins du 
debutant et les mettons en parallele avec les exigences posees par l'exercice du metier 
et avec la culture d'insertion qui prevaut actuellement dans le milieu. Nous verrons 
qu'a maints egards, les realites de l'insertion dans l'enseignement continuent d'etre 
abordees selon un rapport theorie/pratique traditionnel qui, encore aujourd'hui, est 
entretenu par la recherche, la formation et le milieu de pratique. C'est done avec un 
souci de « percer » davantage cette problematique de l'insertion que nous proposons, 
4 Une recension des ecrits sur la question de l'insertion au Quebec (Martineau, Vallerand et 
Bergevin, 2008) montre qu'au cours des vingt dernieres annees, un nombre grandissant d'ecrits 
se sont consacres a la thematique de l'insertion professionnelle en enseignement. De 1960 a 
1980, il n'existe aucun texte sur l'insertion et trois seulement furent publies de 1980 a 1990. A 
compter de 1990, toutefois, les parutions explosent: cinquante-deux textes sont recenses pour la 
periode de 1990 a 2000 et quatre-vingt-cinq autres pour la periode de 2000 a 2006. Ce bourn 
s'explique par la conjoncture qui marque, au debut des annees 1990, le milieu de l'education : 
les reformes des programmes de formation a l'enseignement et du programme de l'ecole 
quebecoise alimentent les recherches en meme temps que le depart massif a la retraite des baby-
boomers relance l'embauche dans l'enseignement et attire l'attention sur les conditions d'entree 
en carriere des nouveaux enseignants. 
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enfin, un angle epistemologique alternatif pour inspirer autrement les reflexions 
actuelles entourant les premieres experiences en carriere. 
1.1 L'insertion : une phase distincte du developpement professionnel 
II est generalement entendu que la phase d'insertion dans l'enseignement 
coincide avec 1'entree dans la sphere de l'emploi (Andrews, 1992; Barone, Berliner, 
Blanchard, Casanova et McGowen, 1996; COFPE, 2002; Feiman-Nemser et al., 
1999; Gordon et Maxey, 2000; Katz, 1972; Moir, 1999; Nault, 1999; Vonk, 1993). 
Au-dela de cette acception, toutefois, il n'existe pas de consensus bien etabli quant au 
terme de cette phase. C'est done l'idee d'une stabilite dans l'exercice de la pratique 
qui nous permettra de concevoir une « duree » a l'insertion et d'en etablir le caractere 
specifique au regard de 1'ensemble du parcours professionnel. 
Comme dans la plupart des professions, la carriere enseignante s'amorce par 
une phase d'exploration du metier : le professionnel y « fait l'essai » de son nouveau 
role, il investigue les parametres de son champ d'exercice et il apprend a repondre a 
une variete de situations professionnelles, ce qui lui permet de developper un 
repertoire rudimentaire d'actions (Huberman, 1989)5. Deux dimensions 
experientielles sont vecues en parallele au cours de cette premiere phase : la survie et 
la decouverte. D'une part, le professionnel eprouve de l'anxiete, sa pratique est 
marquee d'un tatonnement continuel et un sentiment d'exasperation peut decouler de 
l'etendue et de la variete des problemes qu'il rencontre; mais d'autre part, le fait 
d'etre enfin collegue a part entiere dans un corps de metier represente un attrait 
5 Les travaux de Michael Huberman sont celebres et abondamment cites. L'etude longitudinale a 
laquelle nous referons ici fut menee aupres de 160 enseignants du secondaire et enrichie d'une 
investigation conceptuelle qui a permis de mettre en evidence une sequence de phases marquant 
la vie professionnelle des enseignants. Cette sequence est concue comme une trame marquee par 
des « cycles » que determinent non seulement le temps et l'age des individus, mais aussi des 
facteurs sociologiques et historiques. Ces cycles, selon les phases qui les composent, faconnent 
diverses trajectoires dans le parcours de la carriere enseignante et permettent de saisir comment 
s'inscrit la continuite dans revolution et le developpement professionnel. 
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grisant et 1'experimentation autonome apporte un nouveau souffle aux apprentissages 
professionnels et un sentiment d'accomplissement sur le plan personnel. C'est cet 
equilibre entre survie et decouverte qui permet a l'individu de maintenir le cap et qui 
dessine deja la suite de son developpement professionnel; nous y reviendrons. 
La phase d'exploration conduit a une phase subsequente dite de stabilisation 
(ou de consolidation des acquis) que la plupart des auteurs situent vers la cinquieme 
annee de l'exercice professionnel (Doyle, 1990; Huberman, 1989; Katz, 1972; Vonk, 
1993). L'atteinte de cette phase se caracterise, chez l'enseignant, par une 
familiarisation accrue avec le contenu a enseigner, une comprehension plus subtile 
des differences qui existent entre des types varies de classes, une capacite a 
differencier les approches et a affirmer les choix pertinents sur le plan pedagogique 
(Huberman, 1989). Cette etape de stabilisation dans le parcours enseignant constitue 
un moment important du developpement professionnel; elle montre que l'exercice 
professionnel a fait l'objet d'un approfondissement et temoigne dorenavant d'une 
certaine «maitrise » dans la capacite a faire face aux diverses situations de la 
pratique. Cette aisance dans la pratique incite l'enseignant au raffinement et a la 
personnalisation du repertoire de base dont nous parlions precedemment. C'est done a 
cette etape de stabilisation que la professionnalite (Lang, 1999) chez l'enseignant 
peut vraiment prendre son essor. Or deux facteurs influencent l'atteinte d'une phase 
de stabilisation dans l'exercice professionnel. 
Un premier facteur concerne la stabilite du contexte de l'exercice, e'est-a-dire 
la possibility pour le nouvel enseignant d'exercer sa pratique dans une certaine 
Constance au cours des premieres experiences. Tant que le contexte d'exercice 
demeure incertain et que les parametres de Taction sont changeants, il est difficile, en 
effet, de reinvestir et de consolider les acquis professionnels. L'officialisation de la 
situation d'embauche joue done, a cet egard, un role important et c'est en ce sens que 
Nault (1999) fait coi'neider la fin de la periode d'insertion avec ce moment ou 
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l'enseignant quitte la precarite et accede a la permanence6. En effet, au Quebec, les 
premieres experiences sont frappees d'un phenomene de precarite qui se caracterise 
par un contexte changeant qu'induisent la suppleance et les contrats de courte duree 
(COFPE, 2002). Selon la conjoncture, cette realite s'etend parfois sur plusieurs 
annees, maintenant une destabilite dans l'exercice professionnel qui sollicite sans 
cesse les capacites d'adaptation du nouvel enseignant. Facteur aggravant, l'enseignant 
debutant est souvent susceptible, dans ces conditions de precarite d'emploi, 
d'accepter une tache dont l'ampleur est considerable afin d'obtenir un salaire 
convenable qui reponde a ses besoins financiers et familiaux, mais aussi pour 
parvenir a se tailler une place dans le milieu : lorsqu'elles sont fragmentees, ces 
taches se composent de plusieurs matieres a enseigner, a plusieurs niveaux 
d'enseignement, dans plusieurs ecoles; elles peuvent aussi inclure des disciplines a 
enseigner ou des domaines qui ne correspondent que peu ou pas du tout a la 
formation que le nouvel enseignant a recue7. 
Un second facteur qui influence la stabilisation concerne l'equilibre 
survie/decouverte qu'arrive a maintenir le nouvel enseignant a travers la phase 
d'exploration. A cet egard, la phase d'entree en carriere dans l'enseignement est 
souvent associee a des experiences importantes de destabilisation et bien que ce ne 
soit pas tous les candidats qui vivront une insertion difficile, les ecrits font amplement 
mention d'un desequilibre ou predomine nettement la dimension « survie » des 
premieres experiences. Dans les cas les plus critiques, on fait etat de consequences 
physiques et psychologiques pouvant aller jusqu'a l'epuisement et la depression et on 
6 Si la permanence procure une stabilite dans l'emploi, elle n'est pas necessairement synonyme 
d'une stabilite dans la tache. II arrive que certains candidats, parmi les plus jeunes au sein des 
equipes-ecole, continuent de vivre des changements et des mutations, meme apres avoir acquis 
le statut d'enseignant permanent. A l'inverse, il arrive aussi que le contexte de pratique se soit 
deja stabilise lorsque le candidat remplit enfin les conditions d'acces a la permanence. 
7 A l'ordre du primaire, l'augmentation des heures d'enseignement en anglais et en education 
physique, les programmes d'anglais intensif de meme que le tournant amorce pour une 
formation a l'ethique et a la culture religieuse ont contribue a l'agencement de taches et de petits 
contrats pour lesquels sont souvent sollicites ceux et celles qui debutent. En outre, Pintegration 
des eleves en difficulte contribue a l'apparition de taches d'enseignement dont le degre de 
difficulte depasse souvent celui auquel prepare la formation generale en enseignement. 
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insiste sur le taux eleve de nouveaux enseignants qui decident de quitter la profession, 
en depit de l'investissement personnel et financier qu'ils ont du consacrer a leur 
formation8. Sur un registre moins dramatique, ces etudes nous incitent a reflechir a ce 
qu'une insertion trop difficile risque d'induire chez ceux qui persistent en carriere 
(COFPE, 2002; Gordon et Maxey, 2000; Huberman, 1989; Katz, 1972; Moir, 1999; 
Mukamurera, 1998, 2005; Vonk, 1993). On deplore, en effet, l'apparition d'attitudes 
negatives, de reactions impulsives, autoritaires et controlantes (Gordon et Maxey, 
2000) qui peuvent porter atteinte a la sante psychologique des eleves. On evoque le 
developpement d'un repertoire restreint de methodes d'enseignement, fragile a la 
pression des situations et ayant tendance a se fixer et se figer au cours des annees 
(Vonk, 1993); ce repertoire professionnel « de survie » expliquerait, selon Vonk, les 
resistances que Ton deplore chez les enseignants face aux changements 
institutionnels et organisationnels survenant au cours de la carriere. Bref, on fait etat 
de consequences ayant le potentiel d'affecter la situation pedagogique et de 
compromettre l'apprentissage professionnel. II se passe done la quelque chose, au 
cours de l'experience d'insertion dans l'enseignement, qui semble bouleversant pour 
beaucoup, suffisamment du moins pour qu'on en reconnaisse le caractere determinant 
dans la suite du developpement professionnel. 
8 De maniere generate, les etudes qui s'interessent au decrochage professionnel en enseignement 
avancent des taux passablement alarmants. Aux Etats-Unis, par exemple, Gordon et Maxey 
(2000) estiment un taux d'abandon de l'ordre de 40% a 50% pour les sept premieres annees, la 
plupart des candidats quittant l'emploi au cours des deux premieres annees; aux Pays-Bas, 
Vonk (1993) fait mention d'un taux de 50% au cours des trois premieres annees d'exercice. II 
parait indeniable qu'il existe un probleme reel de decrochage dans l'enseignement tant les 
etudes insistent sur cet aspect, mais il demeure important d'interpreter avec prudence les 
resultats de telles etudes. On connait souvent mal les motifs reels de departs des candidats au 
sein des banques de donnees et, par ailleurs, lorsqu'ils sont mis en lien avec le contexte et les 
methodes de l'enquete, les resultats peuvent prendre une ampleur toute differente : on 
comprend mieux, par exemple, qu'une enquete realisee aupres d'une population ou le chomage 
est eleve et ou se vivent des phenomenes de racisme puisse conduire a l'observation d'un taux 
eleve d'abandon. C'est en ce sens que le COFPE (2002) a statue sur un taux conservateur de 
l'ordre de 20% au cours des deux premieres annees d'enseignement au Quebec. Pour une mise 
en perspective interessante sur les resultats de recherche portant sur le decrochage des 
enseignants, le lecteur pourra consulter l'article de Jeffrey et Sun (2008). 
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Parmi les experiences liees a la survie, certaines etudes considerent le 
caractere particulierement intense de la toute premiere annee d'une prise en charge 
quotidienne et autonome, une annee ou le debutant se heurte a la « dure » realite des 
situations de l'enseignement. Au fil des semaines, la gestion de classe entre dans une 
complexite et une multidimensionnalite nouvelle (Doyle, 1986). La rapidite des 
evenements, l'imprevisibilite des problemes, le manque de temps pour reflechir aux 
facettes de l'exercice professionnel finissent par susciter une certaine disillusion 
quant aux ideaux educatifs jusque-la entretenus et par induire des remises en question 
a l'egard du choix professionnel, (Moir, 1999). L'enseignant debutant fait 
l'experience du « choc de la realite » (Veenman, 1984) ou du « praxis shock » (Vonk, 
1993); le milieu familier de l'enseignement n'est plus, tout a coup, si familier. II est 
devenu, dira Desgagne (1995), «un monde inconnu [qu'il faut desormais] 
apprehender avec le regard neuf de l'enseignant qui assume pour la premiere fois la 
responsabilite d'une tache d'enseignement» (Desgagne, 1995, p. 81). Aussi certains 
auteurs considerent-ils la premiere annee d'enseignement comme un moment 
charniere a l'interieur meme de la periode d'insertion (Moir, 1999; Vonk, 1993), 
comme veut l'indiquer le schema de la figure suivante9: 
Phase Insertion Developpement 
preprofessionnelle • professionnelle • continu 
Phase d'entree dans Phase d'« emancipation » 
la profession {thresholdphase) dans la profession 
(lre annee) (2e a 5e annees) 
Figure 1 Continuum du processus de developpement professionnel (Vonk, 1993) 
9 Vonk (1993) adhere a une perspective de socialisation ou la formation universitaire n'est pas la 
seule periode qui influence la suite du developpement professionnel. La phase 
preprofessionnelle, telle qu'indiquee au tableau, renvoie done a toutes les experiences qui 
precedent et preparent l'entree en carriere, y compris celles vecues en tant qu'ecolier. Vonk 
(1993) adhere a une perspective de socialisation ou la formation universitaire n'est pas la seule 
periode qui influence la suite du developpement professionnel. 
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Selon Vonk (1993), la toute premiere annee d'enseignement constitue un 
point tournant dans l'apprentissage professionnel, une phase bien distincte de ce 
qui vient avant et de ce qui vient apres, notamment parce que les conditions de cet 
apprentissage ne sont plus les memes dans ce passage de 1'institution universitaire a 
l'institution scolaire. Vonk (1993) nomme cette premiere annee d'un enseignement 
quotidien et autonome «le seuil de la profession enseignante » {threshold phase), un 
moment du parcours ou se developpent de nouvelles perspectives sur 1' enseignement 
et ou s'ajuste 1'image que le debutant se fait de lui-meme comme enseignant en 
devenir; c'est un temps pour « re-situer » ses connaissances afin de rencontrer les 
exigences de la pratique et pour « se re-situer » a travers un passage unique, celui du 
statut d'etudiant a celui d'enseignant. 
Dans ce qui suit, nous nous attarderons aux conditions de l'apprentissage de 
l'enseignement telles qu'il est possible de les envisager au cours de la premiere annee 
d'enseignement. Nous ferons, dans un premier temps, un survol non exhaustif des 
exigences actuelles que pose l'exercice du metier, surtout pour mettre en evidence le 
fait que ces exigences sollicitent des habiletes complexes qui mettent au defi le 
processus developpemental professionnel. Dans un second temps, nous nous 
arreterons a la culture d'insertion qui existe dans le milieu scolaire pour montrer 
qu'actuellement, cette culture contribue a intensifier les defis deja importants qui se 
posent au debutant lors de ses premieres experiences. 
1.1.1 Les exigences de I 'exercice professionnel 
Le travail enseignant dans la classe quebecoise d'aujourd'hui est autrement 
complexe qu'il ne le fut a d'autres epoques du metier. Les classes sont de plus en plus 
composites, les eleves vivent des problemes d'une complexity nouvelle, les sources 
d'influence sur la vie en classe sont multiples. Plus largement, il pese sur le milieu de 
l'education une pression accrue par l'obligation de resultats a un moment ou le 
soutien social n'a jamais ete aussi faible (Tardif, 2004). Cette conjoncture a donne un 
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souffle au mouvement de professionnalisation que Ton connait et ou il est devenu 
imperatif que l'enseignant sache reflechir sur sa pratique et soit capable d'innovation 
et d'argumentation. Dans la foulee des dernieres reformes, l'enseignant est invite a un 
virage profond a l'egard de ses conceptions sur l'apprentissage et sur l'enseignement, 
et a l'egard des moyens a promouvoir pour susciter un apprentissage de plus en plus 
complexe chez les eleves. D'une pedagogie centree sur les programmes et la 
transmission des contenus, l'enseignant d'aujourd'hui passe a une pedagogie centree 
sur l'eleve, capable de soutenir la motivation intrinseque de l'apprenant et de prendre 
en compte les differences culturelles dans le milieu. Si Ton prend le point de vue plus 
particulier de la gestion de classe qui pose l'un des plus grands defis a ceux et celles 
qui debutent, on peut dire que les conceptions sont passees d'une perspective 
d'intervention a une perspective de prevention (LePage, Darling-Hammond, Akar, 
Gutierrez, Jenkins-Gunn et Rosebrock, 2005). II ne s'agit plus de reperer les 
comportements deviants et d'intervenir pour les corriger afin de retablir le bon 
deroulement du travail en classe (une conception de la gestion de classe heritee de 
l'ere « industrielle », diront LePage et ai, 2005). II s'agit maintenant d'« orchestrer » 
l'ensemble des actions pedagogiques pour mieux les orienter vers la creation et le 
maintien d'un environnement propice a l'apprentissage: qu'on pense a 
l'environnement physique de la classe qu'il faut amenager et structurer, aux regies et 
procedures qu'il faut etablir, aux relations avec les eleves qu'il faut developper, bref a 
tous les aspects susceptibles de maintenir l'attention des eleves et leur engagement 
dans les activites scolaires. Ce type de gestion de classe convoque des activites 
d'enseignement-apprentissage davantage « ouvertes », reposant sur un enseignement 
decentralise (par opposition aux activites « fermees » ou l'enseignant est au coeur de 
la demarche et exerce la plus grande part du controle) et sollicitant fortement 
l'initiative de l'eleve dans sa demarche d'apprentissage (Brown et Mclntyre, 1988). 
C'est done une pedagogie extremement « engageante » (l'expression est de LePage et 
ai, 2005) qui est pronee aujourd'hui et qui exige des habiletes autrement particulieres 
en termes d'organisation, de gestion des activites et de gestion des interactions dans 
la classe. 
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Faciliter la comprehension des eleves et gerer leurs differences constitue une 
part importante de l'exercice professionnel et represente un reel defi dans 
l'apprentissage du debutant. Une pedagogie centree sur l'eleve exige, au depart, une 
connaissance ample et approfondie de l'objet d'enseignement: on parle, ici, d'une 
connaissance beaucoup plus articulee que celle que le nouvel enseignant aura lui-
meme acquise en tant qu'apprenant, etudiant universitaire (Shulman, 1987). II est 
question de transposition didactique, ou il faut traduire le contenu a enseigner en 
connaissances scolaires, accessibles et adaptees. En parallele, c'est une vaste 
connaissance des eleves qui se trouve convoquee, une connaissance de la facon dont 
ces eleves s'approprient ce qui est enseigne et de ce qu'il est possible d'en attendre 
(Beach et Pearson, 1998). Tous les aspects de Taction enseignante sont ancres dans 
des considerations a la fois academiques et developpementales pour lesquelles 
1'enseignant qui debute en carriere possede encore peu de reperes : comment 
convient-il de structurer son enseignement? Comment evaluer le temps de travail 
qu'il faut accorder aux eleves? Comment determiner le but des activites 
d'enseignement? Comment etablir une tache adequate pour le groupe et pour chaque 
eleve? 
Par ailleurs, une gestion preventive plutot qu'interventionniste suppose la 
capacite du debutant a composer avec la complexity de l'acte d'enseigner, et plus 
particulierement avec la simultaneite caracteristique des situations professionnelles 
(Doyle, 1986), une facette qu'il faut continuer d'apprendre a maitriser a l'entree en 
carriere. Lors des premieres prises en charge, le nouvel enseignant en est encore a 
developper ce qu'on pourrait appeler une «vue d'ensemble» sur la situation 
pedagogique. Fuller (1969) dirait qu'il aborde le groupe comme une « entite »; son 
attention est tantot dirigee sur le deroulement de l'activite et sur le contenu a 
enseigner, tantot sur ce qu'il doit faire et dire devant le groupe, tantot sur le 
comportement particulierement remarquable d'un ou de quelques eleves. Creer et 
maintenir un climat de travail propice a l'apprentissage des eleves suppose done que 
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le debutant soit en mesure d'animer des activites d'enseignement/apprentissage tout 
en etant conscient de ce qui se passe devant lui, ce qui prend un certain temps a 
maitriser (Vonk, 1993). Une gestion preventive repose aussi sur la capacite a faire 
face a l'imprevisibilite des situations en classe (Doyle, 1986). «Prevenir» les 
situations depend alors etroitement de deux facteurs : la capacite du debutant a 
« cerner » les evenements et son degre d'habilete a y reagir. Or cela ne va pas de soi a 
cette etape de l'apprentissage de l'enseignement et dans le contexte nouveau que 
procure l'insertion : avec humour, Vonk (1993) relate comment le nouvel enseignant 
suscite lui-meme, maladroitement, les problemes avec lesquels il doit ensuite 
composer. Dans le passage de la derniere annee de formation universitaire a la 
premiere annee d'enseignement, Beach et Pearson (1998) ont remarque une 
augmentation des tensions a l'egard des conflits entre les eleves, de meme qu'entre 
l'enseignant debutant et ses eleves. C'est qu'il faut desormais apprendre a conserver 
cet equilibre delicat entre proximite et distance dans les relations avec les eleves 
(Huberman, 1989), un equilibre different de celui qui prevalait dans les stages et qu'il 
faut maintenant ajuster pour bien servir le climat de classe. 
Selon Le Page et ses collegues (2005), pour parvenir a exercer une pedagogie 
« engageante » et eviter les consequences d'une gestion inappropriee et inefficace, 
l'enseignant debutant aurait besoin d'etre aussi bien « in-forme » que celui qui en est 
a sa cinquieme annee d'enseignement! Jusqu'a un certain point, il semble evident que 
les exigences actuelles de l'exercice professionnel posent, d'entree de jeu, des defis 
importants a l'apprentissage de l'enseignement lors de l'entree en carriere. Voyons 
maintenant dans quelle mesure le milieu amenage des conditions facilitant cet 
apprentissage et prenant en compte les besoins de formation chez ceux et celles qui 
debutent. 
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1.1.2 La culture d 'insertion dans I 'enseignement 
Au Quebec, force est de constater que le milieu de 1'enseignement souffre de 
l'absence d'une culture d'insertion a l'egard de son nouveau personnel. Dans 
plusieurs autres domaines professionnels, 1'integration organisationnelle et 
occupationnelle se fait de facon progressive et supervisee. L'enseignement demeure 
la seule profession ou les exigences et les attentes de la part de tous les acteurs 
(collegues, direction, parents) a l'egard du nouveau venu sont exactement les memes 
qu'a l'egard des enseignants chevronnes et ce, des la premiere journee d'entree en 
fonction. Dans les contextes de suppleance comme dans les concours aux contrats et 
aux postes vacants, les directions d'etablissement cherchent a mettre en place des 
candidats qui seront capables de tenir immediatement la classe et de s'adapter a 
divers types de situations; on accorde bien peu d'egard a leur niveau d'experience, a 
1'adequation de leur formation ou a leur potentiel pedagogique pour faire face a ces 
situations (Archambault et Chouinard, 2003). En outre, ce sont actuellement des 
considerations administratives et organisationnelles qui regissent l'amenagement des 
taches, de sorte qu'on observe parfois des iniquites pedagogiques remarquables d'une 
tache d'enseignement a l'autre. Comme le processus d'affectation est fonde sur un 
critere d'anciennete, il en resulte que ce sont les enseignants les moins experimentes 
qui heritent des plus grands defis sur les plans academique et comportemental. De 
nombreux debutants se retrouvent face a une tache dont le degre de difficulty sollicite 
une experience et des connaissances dont ils ne disposent pas encore. 
Dans le contexte de 1'enseignement, ou la nature meme de la pratique isole le 
debutant et le prive de 1'experience de ses collegues, la necessite pour certaines 
initiatives en matiere de soutien au developpement professionnel parait evidente 
(Desgagne, 1994). Pourtant, les besoins developpementaux du nouvel enseignant 
passent encore trop souvent inapercus, se confondant avec ceux de leurs collegues 
plus experimentes. II persiste, semble-t-il, une sorte de « zone grise » dans le passage 
de la formation universitaire a la formation continue qui decoule du caractere 
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indistinct et informel de la phase d'insertion dans l'enseignement et ou 1'instance 
scolaire ne se sent pas directement concernee par les besoins specifiques des 
debutants10. On hesite encore a investir dans la formation des nouveaux enseignants et 
bien davantage lorsque ceux-ci sont en suppleance ou relevent de plusieurs ecoles en 
vertu de leur tache fragmente. Les aspects epineux qui marquent les premieres 
experiences professionnelles (gestion de classe, gestion des situations 
professionnelles, preparation de l'enseignement, communication avec les parents, 
evaluation des apprentissages, pour n'en nommer que quelques-uns) sont considered 
par le milieu comme des acquis attendus de la formation initiale et risquent d'etre 
abordes dans une perspective de recuperation de ce qui n'aurait pas ete vu plutot que 
dans une perspective de developpement continu (Desgagne, 1995). 
De facon generate, les initiatives d'entraide professionnelle demeurent 
aleatoires et dependent du bon vouloir et des disponibilites des enseignants 
experimented, le debutant fait ses premiers pas dans l'enseignement dans un 
isolement relatif. La persistance de certaines conceptions dans le milieu a l'egard des 
premieres experiences (du type : « qui survit a son insertion fera un bon candidat») 
contribuent a cet isolement et parfois meme a une integration qui prend des allures de 
rite de passage (Desgagne, 1995; Gagne, 1995). Si le milieu n'est pas sensibilise a 
une culture d'appui et si certaines mesures de reconnaissance ne sont pas prevues par 
les commissions scolaires pour faciliter la mise en ceuvre d'un accompagnement 
professionnel, le nouvel enseignant reste face a lui-meme pour repondre au defi 
d'innovation que la pratique enseignante semble presentement exiger de lui". 
10 A cet egard, le COFPE (2002) recommandait que les milieux scolaires considerent cette phase 
comme une premiere etape dans le processus de developpement continu, qu'ils mettent en place 
des modalites specifiques aux besoins de formation des debutants et que ces efforts s'inscrivent 
parmi ceux consentis en formation continue; plus techniquement, cela signifiait de financer ces 
modalites en tant que «perfectionnement» au sens ou l'entend la convention collective (COFPE, 
2002, p. 19). 
11 Depuis la parution de l'avis du COFPE (2002) et avec la tenue, en 2004, du premier colloque 
national sur l'insertion professionnelle dans l'enseignement, de plus en plus de milieux 
scolaires sont sensibilises a implanter des modalites de soutien pour leur nouveau personnel. On 
peut d'ailleurs consulter une liste non exhaustive des differents programmes ayant vu le jour 
depuis ce premier colloque sur le site web du CNIPE, a l'adresse suivante: 
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Dans le cadre des premieres experiences, les opportunities d'apprentissage sont 
soumises a des enjeux particuliers. Les nouveaux enseignants sont conscients d'etre 
exposes aux regards de leur employeur et de leurs pairs, ils sont conscients de la 
competition et du fait qu'ils doivent performer pour faire la preuve de leur 
competence et pour assurer leur place dans le milieu (Mukamurera, 2005). Cela 
devient une situation paradoxale ou ils doivent demontrer un savoir-faire qu'ils ne 
possedent pas encore et qu'ils ne peuvent acquerir qu'en commencant a faire ce qu'ils 
ne maitrisent pas (Desgagne, 1994). La possibility d'apprendre en prenant en compte 
1'experience quotidienne est mise au defi par la pression de maintenir le climat de 
classe, de couvrir le programme, d'assurer la reussite des eleves, de performer autant 
que les collegues experimentes et... de faire sa place dans le milieu. II en resulte 
parfois des efforts, de la part des debutants qui ne vont pas toujours dans le sens du 
developpement d'un enseignement fonde sur une connaissance plus raffinee des 
eleves et de leurs besoins. Pour repondre aux attentes qu'ils percoivent a leur egard, 
plusieurs debutants s'investissent dans toutes sortes d'activites et de comites 
parascolaires qui n'ont rien a voir, a strictement parler, avec leur enseignement et ils 
y consacrent une grande partie de leur temps au lieu de se concentrer sur ce qu'ils 
sont en train d'apprendre: l'enseignement (Feiman-Nemser, 1992). Dans les 
situations difficiles de leur experience, les debutants ne sont pas necessairement 
enclins a demander de l'aide sur le plan pedagogique, notamment parce qu'une telle 
demarche pourrait etre percue comme l'aveu d'un manque de competence ou de 
maitrise sur le plan professionnel. Enfin, en l'absence de modalites facilitantes, les 
opportunites d'echanges professionnels se presentent souvent comme un surcroit de 
travail pour les debutants qui souffrent d'un manque chronique de temps, ce qui les 
rend hesitants a s'engager dans des demarches d'entraide professionnelle. 
www.insertion.qc.ca. Neanmoins, il reste beaucoup a faire en matiere d'insertion, ce qui 
explique, entre autres, la tenue d'un second colloque national, prevu en mai 2009 et intitule A la 
lumiere de nos actions, donnons un elan a la profession, qui veut accentuer la sensibilisation de 
tous les acteurs de l'education et susciter un engagement concret des milieux dans 
l'etablissement de mesures de soutien a leur nouveau personnel. 
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1.2 Une dimension epistemologique au probleme de I'insertion 
Du point de vue du terrain, les conditions actuelles ne permettent pas que la 
phase d'insertion puisse s'inscrire dans la suite des apprentissages amorces a la 
formation initiale : avec remission du brevet d'enseignement des la fin de la 
formation initiale, au regard des mesures d'affectation et d'amenagement des taches 
conduisant a ce que les moins experimentes enseignent dans les conditions les plus 
difficiles, et avec l'absence encore repandue des mecanismes d'integration et de 
soutien aux nouveaux enseignants, tout concourt a ce que soit nie le processus 
d'apprentissage de l'enseignement. Selon Feiman-Nemser et ses collaborateurs 
(1999), il prevaut actuellement dans le milieu un «mythe de la competence 
automatique » qui banalise la complexity de l'exercice professionnel et de son 
apprentissage, ce qui va completement a l'encontre de nos efforts de 
professionnalisation et de valorisation de l'enseignement. Du point de vue du milieu 
qui l'integre, le debutant est accueilli, a toute fin pratique, comme un « expert», un 
professionnel aguerri a qui Ton confie deja les taches les plus les difficiles. Qu'en est-
il du point de vue de la recherche et de celui de la formation? Comment aborde-t-on 
cette periode d'insertion dans cette perspective ou elle constitue une phase 
d'apprentissage professionnel? 
1.2.1 La predominance d'un paradigme d'expertise en recherche et en formation 
De maniere generate, c'est un regard deficitaire que les recherches en 
education posent, de facon repandue, sur la formation initiale et sur le jeune 
enseignant qui en a beneficie lorsqu'est abordee la problematique de I'insertion; on 
evoque, de facon recurrente, l'« insuffisance » de la formation et le manque de 
connaissances et d'habiletes du debutant pour expliquer le choc de la realite (Boutin, 
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1999; Wideen, Mayer-Smith et Moon, 1998)'2. Derriere ce regard deficitaire se 
profile une preoccupation a l'effet que les savoirs universitaires ne survivent pas a 
l'insertion : tout se passe comme si le debutant « desapprenait» ce qu'il a appris au 
cours de son passage a l'universite. Interroges sur les motifs qui les incitent a mettre 
de cote ce qu'on leur a appris en sciences de l'education, les jeunes enseignants disent 
eprouver beaucoup de difficulte a faire passer dans leur pratique quotidienne ce qu'ils 
ont acquis de savoirs a travers les cours et les ecrits de la formation initiale a 
l'enseignement (Boutin, 1999; Vonk, 1993; Wideen etal, 1998). 
Ce passage difficile des savoirs de formation dans la pratique professionnelle 
est traditionnellement explique, dans les recherches sur la socialisation a 
l'enseignement, par la force de determination qui caracterisent les representations 
initiales des etudiants, celles qu'ils ont developpees en tant qu'ecoliers au cours de la 
periode de scolarisation (Lacey, 1977; Lortie, 1975; Nault, 1999; Wideen et al., 1998; 
Zeichner et Gore, 1990)'3. On attribue meme a ces representations (ou 
preconceptions) sur l'enseignement l'echec des reformes en education et la 
persistance apparente de certaines formes de pedagogie; elles contribueraient a 
maintenir une vision simplificatrice de l'exercice professionnel et entretiendraient, 
chez les etudiants, un optimisme irrealiste (Huling-Austin, 1992) conduisant plusieurs 
a croire qu'en dehors des contraintes liees au stage, ils connaitront moins de difficulte 
a l'egard de la gestion et de 1'organisation de leur enseignement. On ne sera pas 
surpris que pour emanciper la pratique, les programmes de formation cherchent a 
« briser» ces preconceptions. Leurs efforts, toutefois, entreraient en contradiction 
12 Les travaux de Wideen, Mayer-Smith et Moon (1998) concernent une analyse critique de pres 
d'une centaine de recherches empiriques longitudinales portant sur la question de 
l'apprentissage de l'enseignement, tant a la formation initiale qu'en debut de carriere, et plus 
particulierement sur le developpement des conceptions et des pratiques. 
13 La formation initiale universitaire constitue la periode formelle de l'apprentissage de 
l'enseignement ou Ton developpe systematiquement les habiletes et les connaissances liees a 
l'exercice professionnel. Toutefois, cette periode n'est pas la seule qui prepare le debutant a ses 
premieres experiences en carriere. Du point de vue de la socialisation, la periode de 
scolarisation constitue aussi une phase intense d'apprentissage, et bien qu'elle soit informelle, 
elle marque deja le developpement du futur enseignant (Nault, 1999); c'est au cours de sa 
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avec ce que l'etudiant continue d'observer a l'ecole, de sorte que le terrain finit 
parfois par constituer un point de tension dans le programme de formation : les 
etudiants craignent d'entreprendre les demarches innovatrices promues par 
l'universite et tentent plutot de gagner le maximum d'experience avec le minimum de 
risques (Beauchesne, 1995; Wideen et al., 1998)14. Dans les ecrits, il est generalement 
admis que les tentatives d'induire des changements conceptuels chez les etudiants-
stagiaires se soldent souvent par des deceptions, les programmes de formation ne 
parvenant pas a enrichir ni a modifier de facon significative le savoir issu de la 
periode de scolarisation; non seulement l'etudiant developpe-t-il peu de nouvelles 
perspectives sur 1'exercice professionnel, mais il semble qu'il affermisse celles qu'il 
possede deja (Wideen et al., 1998). 
Depuis les annees soixante, les reformes successives des programmes de 
formation a l'enseignement ont vise la professionnalisation de l'enseignement et 
l'harmonisation de l'entree en carriere par le renouvellement des pratiques, ce qui 
supposait d'eviter, autant que possible, les reactions de conformite au milieu 
d'accueil. Ces reformes ont en commun d'avoir mis l'accent sur les savoirs 
theoriques et sur une assistance toujours accrue a 1'exercice de l'enseignement pour 
enrichir la formation et la pratique professionnelle. Les ajustements de la reforme de 
1992 sont alles plus loin qu'auparavant en allongeant la formation universitaire et en 
enrichissant l'apprentissage pratique par l'etablissement de partenariats avec les 
milieux et par le perfectionnement des accompagnateurs du terrain. Ces efforts 
allaient dans le sens d'une prise en compte du caractere complexe de 1'exercice 
professionnel et d'une articulation plus etroite de la theorie et de la pratique ou 
s'incorporaient a la fois les savoirs developpees par la recherche et ceux detenus par 
les praticiens d'experience (Garant, Lavoie, Hensler et Beauchesne, 1999). 
scolarisation que ce dernier acquiert les valeurs et les attitudes liees a la profession enseignante, 
partant des experiences vecues sur les bancs d'ecoliers. 
14 La these de Beauchesne (1995) fournit une perspective eloquente sur cette question des enjeux 
de revaluation au cours de la formation a l'enseignement et sur le phenomene de socialisation 
aux attentes qui en decoule. 
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Parallelement, dans la foulee du courant reflexif (Argyris et Schon, 1974; Schon, 
1994) et d'un modele professionnel enseignant a promouvoir (Lang, 1999)15, les 
annees 1990 verront emerger de nombreux travaux sur la reflexion des enseignants, 
notamment pour clarifier le concept de reflexion et mieux definir les approches 
reflexives a promouvoir en formation initiale a l'enseignement (Allen et Casbergue, 
1996; Boutin, 1999; Calderhead et Gates, 1993; Desjardins, 1999; Griffiths et Tann, 
1992; Handal et Lauvas, 1987; Hammrich, Bonozo et Berliner, 1990; Hatton et 
Smith, 1995; Moss, 1997; Nicholas, 1995; Stoiber, 1997; Swanson, O'Connor et 
Cooner, 1990; Zeichner, 1994). Partant du constat qu'il est difficile d'aider les 
enseignants debutants a aller au-dela des motifs essentiellement pragmatiques pour 
repondre aux situations problematiques, on cherche a developper une orientation 
intellectuelle (plutot qu'operationnelle) de la reflexion. Ce qui releve d'une reflexion 
emancipatrice se concoit en fonction de ce que l'expert est capable de faire, mais 
aussi en fonction d'une volonte a aller au-dela des pratiques existantes; en ce sens, 
nombre de travaux font la promotion d'un niveau critique de reflexion (Van Manen, 
1977; Carr et Kemmis, 1986) et en-deca duquel il ne faut pas « se reduire » en 
formation initiale a l'enseignement16. II y a done un double mandat d'efficacite et 
d'innovation qui pese sur l'etudiant, du point de vue de la recherche et de la 
formation, ou on cherche a enrayer les representations initiales et a developper une 
pensee complexe chez l'etudiant pour guider son action future par l'emphase 
15 Lang (1999) definit six grands modeles enseignants ayant prevalu, depuis les annees soixante, 
dans les programmes de formation a l'enseignement: academique, artisanal, technique, 
personnaliste, social-critique et, le plus recent, professionnel. Chacun de ces modeles privilegie 
un type d'apprentissage de l'enseignement, mais le modele professionnel possede, 
theoriquement, cette particularity integratrice qu'il promeut tous les types d'apprentissage 
comme etant necessaires pour construire l'expertise professionnelle dans l'enseignement. 
Toutefois, l'idee de predominance d'un paradigme d'expertise en recherche et en formation 
voudra montrer que dans la realite, certains types d'apprentissage sont deprecies par rapport aux 
autres. 
16 Cela explique que les mecanismes d'adaptation au milieu soient percus comme une entrave a 
l'emancipation et comme un manque de reflexivite de la part de l'apprenant: « la dimension 
critique des premiers temps, que Ton rencontre chez plusieurs enseignants debutants, peut vite 
laisser place a une volonte de faire partie de la societe professionnelle des enseignants de 
metier, a s'y inserer le plus tot possible, quitte a en payer le prix plus tard» (Boutin, 1999, 
p. 48). 
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grandissante des savoirs theoriques et par 1'appropriation d'une reflexivite incluant 
des considerations davantage ethiques, politiques et morales. 
La professionnalisation de l'enseignement passe necessairement par 
l'amenagement d'une continuite entre la formation initiale et le developpement 
professionnel continu, cela ne fait aucun doute. Or, jusqu'a present, cette continuite a 
amplement repose sur une conception implicite de 1'emancipation professionnelle, 
tant dans le discours de la recherche en education que dans la structure de la 
formation a l'enseignement. II s'y dessine une perspective ou la problematique de 
l'insertion professionnelle dans l'enseignement continue d'etre abordee selon une 
certaine « facon de voir », un type de rapport qu'ont traditionnellement entretenu la 
recherche et la formation a l'egard de la pratique professionnelle et que St-Arnaud 
dirait s'inscrire dans un paradigme d'expertise (St-Arnaud, 2001). La notion de 
paradigme d'expertise evoque que l'efficacite pratique et la maniere dont il convient 
de la susciter tient a un postulat d'application des connaissances jugees 
emancipatrices et sur un principe epistemologique ou il faut d'abord savoir pour faire 
(St-Arnaud, 2001). Traditionnellement, les milieux universitaires se preoccupent de 
ce que l'apprenant doit savoir. L'experience, et notamment celle de l'insertion 
professionnelle, sert a « mettre en oeuvre » les acquis de la formation; du moins est-ce 
ce a quoi on s'attend si Ton en juge par les ecrits qui denoncent une deperdition des 
savoirs de formation. On peut se demander, du point de vue plus particulier de 
l'apprentissage de l'enseignement, si cette selection « desirable » de savoirs suscite 
reellement une qualite de reactions de la part de l'apprenant dans les situations de 
formation. Bien que Ton cherche a «integrer » et a valoriser l'expertise du terrain 
dans la formation a l'enseignement, c'est toujours une question de savoirs a 
transmettre (tant ceux developpes par la recherche que ceux detenus par les praticiens 
experimentes) qui priment sur celle des savoirs a construire : 1'emancipation repose 
sur la base des savoirs edifies en dehors de la pratique enseignante et, notamment, en 
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dehors de l'apprenant lui-meme17. Autrement dit, a travers les efforts 
traditionnellement consentis pour contribuer a la professionnalisation, c'est un 
modele de rationalite technique qui se trouve implicitement promu, au sens ou Schon 
(1994) le concoit, un modele qui continue de s'inscrire dans l'idee de « former des 
experts » (St-Arnaud, 2001) et qui, d'une certaine facon, fait reposer le poids de 
l'innovation sur les epaules de ceux et celles qui debutent en carriere. 
Dans un paradigme d'expertise, on assiste a une devalorisation systematique 
envers une certaine maniere d'apprendre et de construire les savoirs necessaires a 
l'exercice de l'enseignement. La conception actuellement entretenue a l'egard de 
l'apprentissage par essai-erreur et du tatonnement que Ton observe en debut de 
carriere laisse entendre que la reflexion est incapable de « diriger » la pratique qui, du 
coup, se voit reduite a une demarche « aveugle », ou l'individu essaie seulement de 
repeter les succes et eviter les insucces. Mais si on veut approcher l'apprentissage de 
l'enseignement, il faut bien, d'emblee, reconnaitre au tatonnement ses vertus 
emancipatrices et transformatrices de la pratique (Grimmett, Erickson, Mackinnon et 
Riecken, 1990). Sur le plan epistemologique, la perspective du paradigme d'expertise 
ne permet pas de saisir sur quoi repose l'apprentissage de l'enseignement dans les 
situations imprevues et indeterminees, ni comment on acquiert la maitrise d'une 
pratique dans ce contexte. Tant que Ton reste dans cette perspective qui sous-tend 
une rationalite technique, on se prive de la possibility de comprendre comment, plus 
precisement, l'acte d'enseigner contribue a la construction de connaissances 
professionnelles chez l'apprenant (Russell et Munby, 1996). 
17 L'idee d'un savoir en dehors de l'individu correspond a une conception hegelienne de la realite 
ou ce qui est «vrai» reste a apprehender, a decouvrir par l'individu. C'est le cas d'une formation 
universitaire qui refere l'apprenant a une «verite» edictee par la recherche ou eprouvee par les 
enseignants experimentes. On verra, dans le cadre theorique, que la verite peut aussi etre ce qui 
est susceptible d'affecter la transition d'une experience conflictuelle en une experience 
relativement integree (Dewey, 1947). Au dualisme d'Hegel, Dewey oppose un pragmatisme 
grace a sa theorie de l'enquete qui vise precisement a resoudre les dualites de 1'incertitude par 
une pensee reflexive, ou la reflexion est con9ue dans une perspective pragmatiste. 
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Plusieurs auteurs reconnaissent qu'il faut repenser nos conceptions autour de 
cette idee d'emancipation et d'expertise professionnelle. Pour faire face aux multiples 
defis de la vie en classe et a l'ecole, les futurs enseignants doivent developper ce que 
Ton pourrait appeler une expertise a l'adaptation («adaptive expertise»; 
Hammerness, Darling-Hammond, Bransford, Berliner, Cochran-Smith, McDonald et 
Zeichner, 2005, p. 358). Ce type d'expertise ne mise pas uniquement sur les savoirs 
des programmes de formation a l'enseignement, mais laisse plutot entendre que le 
prochain defi de ces programmes de formation sera de reussir a jeter les bases d'un 
apprentissage a long terme, notamment en valorisant, chez l'apprenant, une 
disposition a « apprendre a s'adapter » aux contraintes de l'exercice professionnel: 
[...] the concept of lifelong learning must become something 
more than a cliche. Given the relatively short period available 
for preparing teachers and the fact that not everything can be 
taught, decisions must be made about what content and 
strategies are most likely to prepare new entrants to be able to 
learn from their own practice, as well as the insights of others 
teachers and researchers. (Hammerness et ai, 2005, p. 359) 
1.2.2 L 'a-propos d 'un paradigme d 'incertitude pour aborder I 'insertion 
Une insertion reussie ou non tiendrait bien plus aux mises en ceuvre du 
debutant qu'aux acquis de la formation initiale (Feiman-Nemser et ai, 1999, Lacey, 
1977; Wideen et al., 1998). Certains auteurs vont meme jusqu'a pretendre que les 
enseignants debutants apprennent veritablement a enseigner a leur premiere annee 
d'enseignement (Wideen et al., 1998)!I8 Si ces propos provocateurs semblent 
banaliser la pertinence de la formation a l'enseignement, ils ont neanmoins le merite 
d'attirer notre attention sur l'opportunite extraordinaire qu'offre la periode d'insertion 
pour mieux comprendre comment les debutants apprennent de leur experience en 
dehors des enjeux de revaluation, comment les acquis de savoir et d'habilete, 
18 « Five of the [seven] studies suggest that beginning teachers actually learn how to teach when 
they enter the classroom during their first year » (Wideen et al., 1998, p. 158). 
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elabores depuis la periode de scolarisation, deviennent instrument d'apprentissage et 
d'action a 1'entree en carriere, et comment, a leur tour, les situations incertaines de 
1'insertion influencent la suite du developpement professionnel des enseignants. 
Certains auteurs croient que les nouvelles realites sociales de la classe devraient nous 
inciter a mettre en question le caractere inebranlable des preconceptions sur 
l'enseignement, car si on observe que les enseignants debutants reviennent a leurs 
representations initiales lorsqu'ils eprouvent des difficultes de gestion et de controle, 
on observe aussi que ces representations s'averent de plus en plus inoperantes dans le 
contexte socio-educatif actuel, ce qui contraint alors ceux-ci a developper de 
nouvelles attitudes, de nouveaux comportements et a refaire l'image qu'ils se font 
d'eux-memes (Archambault et Chouinard, 2003). En ce sens, il y a un potentiel a aller 
en aval de la formation a l'enseignement pour revenir y informer nos tentatives a 
accompagner l'apprentissage de l'enseignement. 
Nous sommes incitee a aborder cette question de l'insertion et de 
l'apprentissage professionnel qui s'y poursuit selon un paradigme different, un 
paradigme qui nous inviterait a considerer les efforts du debutant pour comprendre et 
interpreter les situations imprevues et incertaines de son experience non plus comme 
un tatonnement malhabile, mais comme un mecanisme de cet apprentissage : nous 
parlons d'un paradigme d'incertitude (St-Arnaud, 2001), c'est-a-dire que le caractere 
recurrent de ces situations difficiles et imprevues finit par menacer, voire detruire, la 
« certitude » que procuraient au nouvel enseignant les savoirs acquis au cours de sa 
formation. Dans un paradigme d'incertitude apprendre a enseigner fait correspondre 
le choc de la realite a un « choc transformateur» (Baillauques et Breuse, 1993; 
Desgagne, 2005)'9 ou s'opere une restructuration conceptuelle, ou les connaissances 
issues de la periode de scolarisation et de la formation universitaire sont 
vraisemblablement « retraduites » dans un format plus pertinent pour apprehender la 
complexity des situations de l'insertion. C'est le paradigme de l'apprenant, ou 
19 Ce choc de la realite comme choc transformateur a ete analyse par Desgagne (2005) dans sa 
conceptualisation du « recit d'initiation ». 
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1'incertitude est «acceptee» comme l'outil conceptuel par lequel celui-ci se 
concentre sur ce qu'il y a d'unique et d'incertain dans son experience, precisement 
pour aller au-dela de ce que son savoir lui permet habituellement de controler (St-
Arnaud, 2001)20. Ainsi con9u, le choc de la realite vecu par nombre d'enseignants 
debutants constitue l'indice d'un tournant dans l'apprentissage professionnel et nous 
invite a camper la posture de recherche selon un paradigme d'incertitude pour mieux 
apprehender cet apprentissage a 1'insertion professionnelle. 
2. LE CADRE CONCEPTUEL OU UNE THEORIE DE L'APPRENTISSAGE 
EXPERIENTIEL POUR LE DEBUTANT 
Le cadre contextuel aura permis de degager Tangle epistemologique sous 
lequel nous allons maintenant aborder la question de l'apprentissage professionnel a 
T entree en carriere, c'est-a-dire non pas sous Tangle du paradigme d'expertise qui 
occulte ce processus d'apprentissage, mais sous Tangle d'un autre paradigme, celui 
de T incertitude et des efforts que consent le nouvel enseignant pour reduire, 
precisement, les incertitudes de ses premieres experiences. Deja le lecteur peut-il 
entrevoir que cette posture positionne la recherche dans une approche comprehensive 
ou primera le point de vue du debutant. 
Dans la suite de ce chapitre, nous proposons de revisiter la phase d'insertion 
avec, cette fois, le regard conceptuel permettant de conduire notre investigation. II ne 
s'agit pas, ici, de reprendre le cadre contextuel, mais plutot de mettre en place 
20 Dans ses travaux, St-Arnaud (2001) observe que les difficultes que rencontre le praticien 
viennent le plus souvent des particularites qu'il n'a pas su detecter dans les situations 
professionnelles : en fait, pour composer avec ces difficultes, le praticien recourt spontanement 
a ce qu'il connait, ce qui lui fournit un sentiment de controle. Mais en restant ainsi concentre 
sur l'application et l'observation d'un certain resultat, le praticien finit par ne plus percevoir les 
signes de son inefficacite (St-Arnaud, 2001). A cet egard, les ecrits fournissent amplement de 
tels exemples concernant 1'enseignant debutant, notamment lorsque celui-ci maintient des 
visees irrealistes, utilise de facon repetee des strategies ou des moyens qui n'apportent pas les 
resultats escomptes ou lorsqu'il intervient de maniere a envenimer la situation (Beach et 
Pearson, 1998; Nault, 1999; Vonk, 1993). 
47 
certaines cles sur le plan theorique qui s'avereront necessaires pour construire notre 
objet dans la perspective du paradigme d'incertitude et dans cette entreprise a mieux 
comprendre comment 1'experience quotidienne, dorenavant mise a l'avant-plan, vient 
contribuer a la construction des connaissances professionnelles. Ce regard conceptuel, 
nous l'empruntons principalement a John Dewey a partir de ses travaux sur le concept 
d'experience. Non seulement les ecrits de Dewey nous fournissent les outils dont 
nous avons besoin pour developper notre objet, mais ils nous dotent aussi d'un 
« vocabulaire conceptuel » da vantage fidele a l'epistemologie retenue pour parler de 
1'insertion professionnelle et de l'apprentissage chez l'enseignant debutant. Dewey a 
legue a la communaute scientifique une imposante litterature constituant une veritable 
theorie de l'apprentissage experientiel. Philosophe americain le plus marquant de la 
premiere moitie du 20e siecle (Westbrook, 2000), ses travaux decoulent, entre autres, 
d'une position critique a l'egard du schema traditionnel de l'education qui cherche « a 
imposer le savoir du dehors et de l'exterieur » (Dewey, 1947, p. 36) en tant que verite 
absolue a decouvrir. Constatant le besoin pressant pour une philosophie de 
l'experience en education qui accorderait une place au doute et au questionnement 
dans la pensee humaine, Dewey s'est investi a definir l'apprentissage experientiel 
comme une demarche authentique d'intelligence qui concourt a la construction des 
connaissances dans la vie quotidienne. Dans Experience et education (1947), il 
explicite le concept d'experience en prenant appui sur deux principes partant desquels 
l'individu parvient a degager de toute experience presente ce qu'elle a de significatif 
et de profitable pour l'avenir. C'est a la presentation plus approfondie de ces deux 
principes qui fondent l'apprentissage experientiel que se consacre la suite de notre 
propos. 
2.1 Deux principes au fondement de l'apprentissage experientiel 
Dans la presente section, nous abordons les deux principes qui constituent les 
conditions d'un apprentissage experientiel et que Dewey a appeles la continuity et la 
transaction. Cet exercice descriptif, et done « lineaire » il faut bien le dire, en est un 
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difficile en raison du caractere dynamique de ces principes qui se chevauchent et 
s'interpenetrent l'un et l'autre. Toutefois, puisque chacun s'avere porteur de 
correspondances particulieres avec la situation de l'apprentissage au cours de 
1'insertion, et dans l'idee ou nous aurons eventuellement a etablir et preciser notre 
objet sur le plan theorique, il convient de les aborder separement dans le cadre de 
cette conceptualisation. 
2.1.1 Le principe de continuite 
Le principe de continuite laisse entendre qu'a travers le flux quotidien de la 
vie, ou plusieurs situations differentes se succedent, il y a inevitablement quelque 
chose des premieres qui passe aux suivantes, et ainsi de suite : « En un sens, il n'est 
pas une seule experience actuelle qui ne contribue a preparer la personne pour 
quelque experience ulterieure d'une profondeur et d'une etendue plus grandes » 
(Dewey, 1947, p. 59). L'influence sur les experiences a venir decoule des 
changements produits chez l'individu sur les plans intellectuel et affectif: « Chaque 
experience faite modifie le sujet et cette modification, a son tour, affecte, que nous le 
voulions ou non, la qualite des experiences suivantes, le sujet etant un peu different 
apres chaque experience de ce qu'il etait auparavant» (Dewey, 1947, p. 49). Et de la 
meme facon, les capacites intellectuelles et les attitudes affectives de l'individu vont 
refleter toute son experience anterieure. On comprend done que l'experience est un 
processus incessant, ayant une portee structurale (Dewey, 1947), car bien qu'il 
s'agisse d'un processus subjectif, cette subjectivite s'avere une condition objective 
des experiences a venir. Cela invite a un premier constat: s'il est possible d'envisager 
une « rupture » dans le passage des acquis universitaires aux realites de 1'insertion, 
e'est en vertu d'un paradigme d'expertise, car du point de vue de 1'incertitude, cette 
rupture devient inconcevable. Dewey insiste sur cette idee qu'il est, a toute fin 
pratique, impossible d'interrompre le processus d'apprentissage, l'experience etant 
«une reaction incessante a un environnement qui nous stimule incessamment» 
(Dewey, 1947, p. 7). Ainsi, dans l'idee d'experience et dans le paradigme 
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d'incertitude, la continuite est sans cesse retablie. Qu'est-ce done, alors, qui permet a 
l'enseignant debutant d'aller au-dela des limites de ce que ses connaissances lui 
permettent habituellement de prendre en compte? 
Le principe de continuite place a l'avant-plan la perspective d'un 
apprentissage significatif plutot que celle d'un savoir acquis a mettre en oeuvre : dans 
le paradigme d'incertitude, apprendre a enseigner signifie apprendre a interpreter les 
situations imprevues et incertaines des premieres experiences. « Preneur de decision » 
dans le paradigme d'expertise, l'enseignant debutant devient, dans le paradigme 
d'incertitude, « constructeur de sens ». Chez Dewey, cette question du sens est 
fondamentale et signe toute sa philosophic d'un pragmatisme qu'il va opposer au 
dualisme herite de Hegel21. Pour Dewey, la verite se situe non pas dans un savoir 
« absolu » ou desirable et qui reste sans cesse a decouvrir, mais renvoie plutot a ce 
qui permet a tout individu de maintenir une coherence a sa realite. Dans Taction 
21 II est tout a fait interessant d'observer que la perspective dans laquelle Dewey s'est preoccupe 
de developper une philosophie de 1'experience prend racine a sa propre insertion dans 
l'enseignement, ou ses premieres experiences ne furent pas couronnees de succes. 
L'indiscipline de ses eleves alors que lui-meme est rempli d'une empathie bien intentionnee 
constituera une sorte de dualite qu'il cherchera a reconcilier et qui marquera la suite de son 
cheminement. Lors de son retour aux etudes en philosophie a l'Universite Johns Hopkins de 
Baltimore, ses travaux sont influences par ceux d'Hegel qui propose une dynamique dialectique 
pour resoudre les dualites de la vie : chaque these generant son antithese, la resolution se trouve 
dans la synthese des deux, qui devient alors une these, et ainsi de suite. Mais lorsque Dewey 
entreprend la direction du tout nouveau departement de philosophie/psychologie/pedagogie a 
l'Universite de Chicago, en 1894, la position «idealiste experimentale» d'Hegel lui parait de 
plus en plus insoutenable : l'idee d'une pensee qui tend a trouver la vraie image de la realite 
laisse dans Pambigui'te la place du questionnement et du doute dans la rationalite «du vrai 
monde». Pour Dewey, l'objet premier de la logique devrait se consacrer a l'explication d'une 
pensee et de sa validite par rapport a la realite (Strathern, 2002), ce qui l'incite a proposer de 
composer avec de vrais problemes qui surviennent dans 1'experience personnelle particuliere, la 
pensee n'etant pas generate, mais specifique. Pour lui, la verite n'est plus de correspondre a une 
certaine notion de la realite, mais que cette verite puisse affecter la transition d'une experience 
conflictuelle en une experience integree. Selon Strathern (2002), si la philosophie de Dewey a 
survecu jusqu'a ce jour, e'est en raison du portrait theorique tout a fait nouveau qui a emerge 
dans le monde de la science a la fin du 19e siecle. Avec l'apparition de la realite quantum, qui 
revelait des phenomenes resistant a toute comprehension par l'esprit humain, la certitude sur 
laquelle reposait alors le monde scientifique etait detruite. Proposant une logique pragmatiste 
pour composer avec 1'incertitude, la philosophie de Dewey a pris le contre-pied des principes 
dualistes de son epoque et ouvert une voie parallele pour continuer d'explorer comment se 
construit la connaissance (Strathern, 2002). 
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directe et quotidienne, l'individu surmonte 1'incertitude des evenements en generant 
les significations en dehors desquelles il lui serait impossible d'assurer et d'assumer 
la suite des choses. La « validite » dont precedent ces significations depend de la 
mise a l'epreuve incessante de la realite. 
Voila qui positionne l'idee de continuite dans l'experience du debutant: ce 
qui est « vrai » pour ce dernier correspond a ce qui permet de reduire les incertitudes 
de l'experience quotidienne, jusqu'a ce que la mise a l'epreuve de la realite refute 
cette «certitude» : il faut alors la reviser, la renouveler. Le but ultime d'un 
apprentissage experientiel n'est pas de connaitre, mais plutot d'agir efficacement et 
de maniere a satisfaire certaines aspirations : chemin faisant, la connaissance se 
developpe, s'affine, s'ajuste. En amont de Taction, connaitre eclaire la 
comprehension du monde physique et social et guide l'agir; en aval de Taction, cette 
connaissance se valide, s'affirme, se modifie. Mais jamais, dans la theorie de 
T apprentissage experientiel de Dewey, pensee et action ne seront liees dans un 
rapport d'application : le role de la connaissance est indirect, elle est « mediate » 
(c'est l'experience qui est « immediate ») et elle existe a condition de pouvoir servir : 
« Bien que toute pensee aboutisse a la connaissance, la valeur de la connaissance est 
subordonnee en fin de compte a son utilisation dans la pensee » (Dewey, 1975, 
p. 186). Dans cette perspective, les connaissances du debutant ne correspondent pas a 
une sorte d'accumulation de savoirs fixes une fois pour toutes dans sa memoire ou 
dans des gestes automatises; elles constituent plutot le moyen privilegie par lequel 
celui-ci peut saisir le present et anticiper Tavenir22. Et comme toute connaissance 
humaine, nous dit Dewey, elles sont susceptibles de verite ou de faussete (Dewey, 
22 Malglaive (1990) apporte un eclairage interessant et pertinent a ce sujet, notamment en 
recadrant la fonction des savoirs theoriques compte tenu de leur nature. Les savoirs theoriques 
n'ont pas pour role de faire faire, mais bien de faire connaitre. Or les attentes allant dans le sens 
d'une mise en application dans le paradigme d'expertise, les praticiens ont fini par conferer aux 
savoirs theoriques un caractere prescriptif et normatif, alors que, rappelle Malglaive, la theorie 
n'entretient pas de rapport operatoire direct avec la pratique et ne fournit, consequemment, 
aucune indication concernant les buts de Taction et les moyens a mettre en oeuvre, ce qui, au 
demeurant, releve de la competence ultime du praticien-acteur. 
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1993) et evolueront en vertu d'un processus continu et incessant par lequel un sens 
est maintenu et reconstruit dans l'experience quotidienne. 
Ce que sous-tend le principe de continuite est beaucoup plus vaste que ce que 
nous exposons brievement ici : nous reviendrons souvent, d'ailleurs, sur une 
comprehension toujours plus raffinee de ce principe qui s'est sans cesse approfondie 
aux differentes etapes de cette these. Mais au point de depart de 1'etude, l'idee de 
continuite nous aidait a saisir que dans notre entreprise a mieux comprendre comment 
un enseignant debutant apprend de ses premieres experiences, il fallait moins 
chercher a examiner ce que devenaient les savoirs universitaires dans le cadre des 
premieres experiences en carriere qu'a tenter d'« approcher» ce qui supportait 
veritablement cette experience de l'insertion. Ainsi, plutot que de nous interesser au 
passage d'un savoir a un autre, nous etions invitee a aborder l'apprentissage chez le 
debutant comme une construction du sens de l'experience, dans l'experience, sachant 
que par la se construisait aussi le savoir professionnel. 
2.1.2 Le principe de transaction 
Le processus de construction du sens de l'experience n'est pas aleatoire. II 
renvoie a une capacite reflexive reelle que le sujet developpe a travers les interactions 
de sa vie quotidienne. Chez Dewey (1947), le principe de transaction renvoie au 
« commerce intime » d'un sujet avec son environnement23. Faire l'experience de 
23 Dans ses travaux initiaux, Dewey parlait du principe d'interaction comme l'une des conditions 
a l'experience. Craignant que cette condition ne soit associee qu'a un simple echange interactif 
entre un sujet et son contexte, Dewey proposera le terme « transaction » pour mieux mettre en 
evidence l'idee de transformation et de mutualite qu'un tel principe voulait evoquer. 
«Transaction» doit done etre entendue dans un sens interactionniste, qui rejoint l'esprit des 
sociologies comprehensives. Nous n'approfondirons pas, ici, cette importante distinction; 
mentionnons simplement qu'une section du chapitre methodologique sera consacree a l'interac-
tionnisme symbolique et a la notion d'intersubjectivite pour fonder epistemologiquement le 
dispositif methodologique de la these, ce qui fournira l'occasion, disons plus empirique, de 
donner corps et relief a ce principe de transaction chez Dewey. Enfin, mentionnons que par 
environnement, Dewey entend l'univers physique et social, en perpetuel changement, dans 
lequel evolue l'individu. Quant a cet individu qui experiencie, et que Dewey appelle souvent le 
soi, e'est toute la personne dans sa totalite et sa globalite qui se trouve impliquee dans la 
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quelque chose, c'est agir sur la realite, faire quelque chose avec elle et en subir les 
consequences en retour (Dewey, 1975). L'apprentissage experientiel sous-tend une 
reciprocite entre deux phases de l'experience, l'une, active et l'autre, passive : en 
agissant sur son environnement, l'individu le transforme; puis, inevitablement, au fil 
du quotidien, cet environnement change, se modifie et «re-agit» sur lui, le 
« penetrant » et le transformant a son tour (Dewey, 1975). La construction d'un sens 
reel a l'experience depend de cette liaison de Taction (phase active de la transaction) 
avec sa consequence (phase passive de la transaction): « Quand une activite se 
prolonge, se continue en consequences subies, quand le changement que Taction 
produit se reflechit dans un changement qui se produit en nous, le simple flux est 
charge de sens. Nous apprenons quelque chose » (Dewey, 1975, p. 193). En outre, 
cette liaison transactionnelle engage deux dimensions chez l'individu, Tune 
intellectuelle et Tautre, affective et davantage volontaire. Ainsi, lorsque l'individu 
« eprouve », subit une reaction de Tenvironnement, cela suscite en lui un sentiment 
agreable ou desagreable (Dewey, 1947) qui, par voies de consequence, va impregner 
son retour a Taction. Contrairement au modele applicationniste qui nie cette 
dimension affective, Dewey nous dit qu'en realite, et qu'on le veuille ou non, il s'agit 
la de deux actes de pensee qui font partie de la transaction et qui determinent la facon 
dont l'individu va fournir une reponse a ce qui se passe (Dewey, 1975). 
On comprend done que l'experience est ancree dans une certaine intimite avec 
la realite sociale. Dewey reconnait, toutefois, que la presence d'un contexte n'est pas 
necessaire a toute transaction et done, a tout apprentissage. L'individu peut ne pas se 
trouver directement dans Tinteraction sociale, mais s'il possede une experience 
personnelle susceptible de faire echo a ce qui se passe dans la realite, il est alors 
capable de generer une signification a ce qui se passe. Sous cet angle, il est entendu 
que les mots et les idees peuvent tres bien nourrir une transaction « abstraite » en 
vertu d'un terreau experientiel pertinent a partir duquel l'individu peut reflechir, mais 
transaction, avec sa conscience ou son inconscience, son bagage hereditaire, ses desirs et 
aspirations, ses croyances, ses valeurs, ses tabous. 
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sans lequel, toutefois, cette reflexion demeurera purement speculative. Or, et nous 
avons la un point d'interet important quant a notre objet, ce terreau, chez le debutant, 
est constitue generalement de ses experiences en tant qu'ecolier et, bien sur, en tant 
que stagiaire, de sorte que l'agir quotidien et autonome a l'entree en carriere 
represente une etape ultime de confrontation a la realite sur le plan du developpement 
des connaissances professionnelles. II y a une importance determinante du caractere 
dense et direct de 1'experience a l'etape d'insertion, car c'est en vertu d'un degre de 
proximite entre l'individu et l'environnement qui l'interpelle d'une maniere 
desormais intense, massive et urgente (Berger et Luckmann, 1986)24 que les elements 
vecus vont trouver leur «accent» dans la construction des connaissances 
professionnelles : ce que je vis est-il isole ou au contraire frequent, voire regulier? 
Puis-je encore modifier le cours des choses? Quelle importance ont pour moi ces 
autres acteurs qui se trouvent touches par mon action et dans quelle mesure cela 
influence-t-il mon experience? Au cours des experiences de l'insertion dans 
l'enseignement, le developpement des connaissances professionnelles implique de 
reapprendre le sens des choses puisque c'est a un autre degre d'intimite (le terme est 
propose par Berger et Luckmann) que l'enseignant debutant transige maintenant avec 
cet environnement professionnel qu'il a pourtant maintes fois visite depuis son entree 
a l'ecole. 
Dans le cadre de ce nouveau degre d'intimite, la transaction est parfois 
difficile. Difficile dans sa phase active, puisque l'habilete du debutant a mettre en 
place les idees pedagogiques et educatives qu'il concoit pour Taction est encore 
jeune. Difficile aussi dans sa phase passive puisqu'il arrive que les effets obtenus 
24 Les travaux de Berger et Luckmann (1986), en parente avec ceux de Dewey, rejoignent bien 
notre propos en nous situant pleinement dans un paradigme d'incertitude ou l'individu est 
apprehende comme construisant le sens de sa realite quotidienne. Dans leur ouvrage The Social 
Construction of Reality (lreed. 1966, trad. fr. 1986), ils s'inspirent des courants phenomeno-
logique et interactionniste pour proposer une approche constructiviste du processus de 
socialisation qu'ils definissent comme la construction d'un monde vecu» : en appliquant le 
concept de socialisation au champ professionnel, Berger et Luckmann ont fourni un regard 
mieux positionne sur les problematiques de changement social. 
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aillent a l'encontre de ce qui etait escompte, meme dans le cas ou les strategies et 
interventions mises en oeuvre avaient deja ete eprouvees par le passe. Les reactions 
singulieres de l'environnement donnent lieu a des situations nouvelles, parfois 
inconnues au debutant. Sous cet angle, le contexte d'exercice au cours de l'insertion 
presente un environnement fecond pour l'apprentissage professionnel. Fecond, dans 
un premier temps, en ce qu'il est susceptible de sollicker un effort chez le debutant. 
Lorsque la gestion de classe devient penible, lorsque le deroulement anticipe des 
activites est entrave, lorsque la transaction est plongee dans l'incertitude, Dewey 
(1975) dirait que le sort du debutant est en jeu : ce dernier va s'inquieter des 
consequences de ce qu'il met en oeuvre, il va tenter d'influencer le cours des 
evenements pour obtenir ce qu'il souhaite et eviter, le plus possible, ce qui pourrait 
lui nuire ou le faire souffrir. Etant partie prenante de Taction, le debutant est 
incapable, d'une certaine facon, de demeurer indifferent a ce qui se passe, tant pour 
des motifs pragmatiques (reussir a tenir la classe, par exemple) que strategiques 
(projeter une image de reussite aupres de ses pairs, par exemple). En ce sens, l'effort 
consenti devient l'indice d'un interet spontane et volontaire par lequel le debutant 
cherche a comprendre et a controler la suite des choses (Dewey, 1947), un indice se 
traduisant non seulement dans Taction, mais aussi dans la pensee. 
Non seulement le contexte de l'insertion est-il fecond quant a l'effort qu'il 
sollicite chez le debutant, mais aussi quant a la liberte liee desormais a cet effort. Ce 
nouvel espace de liberte permet une experience que Ton pourrait qualifier 
d'« authentique » au sens ou le debutant agit dorenavant « de sa propre autorite »25: il 
est libre d'experimenter ses choix en classe et de vivre pleinement ce qu'il pense. 
Mais cette liberte que nous desirons mettre en evidence, ici, renvoie bien davantage a 
25 Le terme authentique vient du grec authentikos signifiant « qui agit de sa propre autorite ». 
Nous Putilisons, d'une part, en reference au nouveau degre d'autonomie professionnelle que 
connait l'enseignant debutant dans l'exercice de ses nouvelles fonctions et, d'autre part, pour 
evoquer la nature des connaissances professionnelles que le debutant developpe dorenavant 
presqu'exclusivement dans le cadre de ses experiences transactionnelles, des connaissances 
« dont l'origine est incontestable » (definition du Larousse) parce qu'il en obtient lui-meme des 
preuves dans Taction. 
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celle d'un jugement pratique qui sollicite la pensee et les aspirations du debutant qu'a 
une simple latitude nouvelle dans l'agir (Dewey, 1947). Ce qui rend fecond 
l'apprentissage professionnel dans ce nouvel espace d'autonomie qu'apporte 
1'insertion concerne moins la liberte qui caracterise desormais l'agir du debutant que 
la liberte creatrice et transformatrice qui est susceptible de s'exprimer dans 
1'experience transactionnelle : « ...la liberte d'action externe n'est pas autre chose 
qu'un moyen pour la liberte de jugement et le pouvoir de mettre a execution des fins 
deliberement choisies » (Dewey, 1947, p. 73). 
II faut dire, par ailleurs, que cette liberte creatrice ne peut pleinement 
s'exercer qu'en vertu d'un principe d'ordonnance ou se maintient un certain 
« equilibre » entre, d'une part, ce qui constitue a un certain moment l'environnement 
de l'individu et, d'autre part, les besoins et les capacites de cet individu (Dewey, 
1947): en fait, c'est lorsque les conditions de l'environnement mettent a l'epreuve 
l'individu, et ce, dans une certaine mesure, qu'il y a ordonnance transactionnelle. Ce 
critere en est un pedagogique et quand Dewey parle d'ordonnance, il le fait du point 
de vue d'un formateur ayant le souci d'amenager un contexte propre a susciter un 
apprentissage. Ainsi, d'un environnement qui ne solliciterait aucun effort chez 
l'apprenant, Dewey dirait qu'il est subordonne a cet apprenant. Les routines d'action 
que les enseignants developpent dans le cadre de leur pratique professionnelle 
representent un exemple illustrant cet aspect. Bien que ces routines permettent a 
l'enseignant de transiger avec l'environnement, elles ne concourent pas a un 
apprentissage en ce qu'elles ne sollicitent pas un effort chez l'enseignant; toutefois, 
on peut concevoir qu'elles resultent d'efforts anterieurs que l'enseignant a du 
deployer pour maitriser son environnement. A l'inverse, il arrive que l'ordonnance 
prevue par une experience educative soit pratiquement exacerbee : c'est le cas, par 
exemple, lorsque la composition des taches que Ton confie aux debutants ne prennent 
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pas en compte leurs capacites pedagogiques ni leurs besoins professionnels. Dans ce 
contexte, c'est alors le debutant qui se trouve subordonne a son environnement26. 
Qu'en est-il de notre objet d'investigation au terme de cette premiere partie du 
cadre conceptuel ou nous avons envisage l'apprentissage de l'enseignement au cours 
de 1'entree en carriere sous Tangle de deux principes experientiels? Apprendre dans 
l'experience est un processus de reciprocite entre l'individu et son environnement, 
entre la pensee et Taction. De toute experience, l'individu degage une signification 
partant de laquelle il va prevoir son agir et anticiper les effets de cet agir sur son 
contexte. Ce processus d'interpretation est transactionnel, dynamique, evolutif; il doit 
etre constamment revise et particulierement dans les defis inherents a la premiere 
annee d'enseignement ou cette lecture desormais autonome prend en compte les 
reactions d'un environnement qui, au fil du quotidien et des actions mises en ceuvre, 
ne se presente plus tout a fait sous le meme jour. C'est en vertu de ce processus 
continu, alliant les dimensions intellectuelle et affective de l'individu, que se construit 
et se reconstruit le sens de l'experience. Pour examiner et comprendre comment 
l'experience est sans cesse reinterprete, la periode d'insertion professionnelle en 
enseignement s'avere particulierement interessante : d'abord, parce que Tintensite de 
T effort que les defis de T insertion sollicitent chez celui-ci concourent a rendre plus 
evident, et done plus accessible, ce processus d'interpretation que nous desirons 
investiguer; ensuite, parce que le debutant y dispose d'une liberte de jugement a 
Tegard de ce qu'il considere pertinent quant aux situations destabilisantes dont il fait 
l'experience. 
26 Voila qui n'est pas sans consequence, notamment a l'egard de ce que Dewey (1947) appelle la 
direction de l'experience. Sans qu'il soit question, ici, de definir ce que serait un but adequat 
vers lequel le developpement professionnel du debutant devrait tendre (direction), il convient 
tout de meme de souligner que ce lien entre l'ordonnance transactionnelle et la direction 
experientielle souleve un enjeu developpemental important, evoque par ailleurs dans le cadre 
contextuel: lorsque le but en arrive a ne concerner que la maitrise de la classe, il y a danger que 
le developpement professionnel s'oriente dans un sens pouvant freiner 1'emancipation, 
notamment lorsque sont developpees des habiletes d'action rigides, dites de survie. Cette 
preoccupation nous conduira a profiter des amenagements methodologiques prevus dans le 
cadre de cette these, un dispositif d'accompagnement mentoral en l'occurrence, afin de retablir 
cet equilibre pedagogique dont parle Dewey. 
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2.2 Le processus de restructuration dans 1'apprentissage experientiel 
C'est done a cet objet plus precis que sera consacree la section qui suit, e'est-
a-dire au processus d'interpretation de l'enseignant debutant dans le contexte de son 
entree en carriere. Considerant la parente des travaux de Dewey et de Schon, nous 
puiserons aux cles conceptuelles de ces deux auteurs pour tenter de poser le plus 
clairement possible le processus de restructuration de 1'experience tel que nous le 
concevons se vivre chez l'enseignant qui debute en carriere et toujours dans l'idee de 
cibler un acces plus precis a notre objet d'investigation. 
2.2.1 La notion de situation pour aborder la continuite 
L'incertitude des premieres experiences n'est pas generalisee, sans quoi ce 
serait intenable pour le debutant. En fait, elle s'installe graduellement, pourrions-nous 
dire, au cours de la premiere annee d'enseignement. En effet, le debutant arrive 
generalement a assurer, des septembre, la continuite de ses activites dans les 
differentes spheres de la vie professionnelle. Quoique cela lui demande passablement 
d'energie, celui-ci est en mesure, partant d'un certain terreau experientiel, de 
transiger avec son nouvel environnement. Puis au fil des semaines, un essoufflement 
apparait, vers novembre generalement (Moir, 1999), et le debutant commence a 
ressentir les limites de ce terreau. La transaction ne se passe pas toujours comme 
prevu : tantot 1'environnement resiste a l'agir du debutant, tantot des evenements 
inattendus viennent perturber et complexifier les activites en cours. II vient un 
moment, dans 1'experience du debutant, ou quelque chose « heurte » le cours de la 
transaction et que nous appellerons un declencheur. Le debutant comprend alors que 
dans le flux general des activites quotidiennes, quelque chose d'inhabituel se produit; 
il « saisit» le caractere singulier ou exceptionnel de cet evenement qui le surprend 
(Schon, 1994) et suscite chez lui un doute (Dewey, 1993). A compter de ce moment, 
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nous dit Dewey : le debutant va entrer dans un pan conscient de son experience et 
commencer a « preter attention » a ce qui se passe. 
II importe, ici, de bien situer ce que l'idee de « preter attention » implique sur 
le plan de la conscience et, consequemment, sur celui de la reflexion. Est-ce a dire 
que lorsque la transaction ne connait pas de difficulte, elle peut se derouler dans 
l'inconscient? Bien que ce soit presqu'en ces termes que Dewey le mentionne, le 
passage d'un etat d'inconscience a celui de conscience n'a pas, chez celui-ci, de 
connotation psychanalytique. Chez Dewey, la pensee surgit dans le doute et constitue 
l'outil d'adaptation de l'experience. Lorsque quelque chose vient heurter la 
transaction, la dynamique pensee/action se trouve plus prononcee, mais cela ne 
signifie pas que cette dynamique n'existait pas anterieurement au declencheur. Ainsi, 
quand Dewey mentionne que l'individu entre dans un pan conscient de son 
experience, il evoque plutot le changement d'« attentivite » qui se produit chez celui-
ci dont l'interet se trouve soudainement eveille dans le cours de Taction : l'individu 
passe d'une conscience « diffuse » a une conscience « presente » a la transaction en 
cours27. 
Lorsque quelque chose heurte l'experience, l'individu saisit «la presence 
immediate d'une situation qualitative totale» (Dewey, 1993, p. 129). II s'agit la d'un 
processus de thematisation a travers lequel l'individu parvient a reduire la complexite 
de son experience : en effet, «[...] l'univers de l'experience [...] n'est jamais 
experience dans sa totalite, mais dans ces situations particulieres precisement qui sont 
27 Plus recemment, les travaux de Giddens (1987) sur une theorie de la structuration ont apporte 
un eclairage important sur la notion de conscience. Giddens nous dit que tant que la transaction 
(interaction sociale) se deroule sans heurt, tant que l'individu controle le flot continu de ses 
activites dans la complexite du quotidien, il y a la l'indice d'une capacite specifiquement 
reflexive chez ce dernier. En ce sens, Giddens parle d'une conscience pratique en vertu de 
laquelle l'individu se montre capable d'ajuster son agir a l'ensemble des circonstances dans 
lesquelles cet agir prend place. Nous reviendrons plus en detail sur cette notion de conscience 
pratique; qu'il suffise pour l'instant d'etablir que Taction de Penseignant debutant sera concue 
comme indiquant Teffort reflexif par lequel celui-ci doit sans cesse porter attention au 
processus transactionnel pour y ajuster ses activites professionnelles. 
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« senties » immediatement comme des touts » (Deledalle, en introduction de Dewey, 
1993, p. 22). La notion de situation renvoie done, d'abord, a l'idee d'un «decoupage» 
dans l'univers experientiel, «un objet ou evenement [etant] toujours une portion, une 
phase ou un aspect particulier d'un monde environnant experience - d'une situation)) 
(Dewey, 1993, p. 128). Mais cette notion implique aussi un mode d'organisation de 
1'experience, e'est-a-dire que les elements experientiels sont organises et ordonnes 
entre eux selon un theme, une configuration qui permettra au debutant de dormer un 
sens a ce qui lui parait indetermine : «...il faut qu'un probleme soit senti pour 
pouvoir etre enonce. Si [sa] qualite unique est eue immediatement, alors il y a 
quelque chose qui regie le choix et la valeur des faits observes et leur ordonnance 
conceptuelle» (Dewey, 1993, p. 132)28. 
La thematisation de l'experience n'est pas un processus aleatoire : tout n'est pas 
nouveau pour le debutant dont l'histoire personnelle, de meme que le bagage culturel 
et professionnel lui permettent de reconnaitre les faits et les evenements de la realite 
enseignante (Berger et Luckmann, 1986). Mais a compter de ce moment ou une 
situation est «eue», on peut concevoir que celle-ci se presente alors comme un appui a 
la continuite en ce qu'elle fournit un objet a la pensee du debutant partant duquel il 
peut reflechir et restructurer ce qui pose probleme29. 
28 L'utilisation du verbe avoir permet a Dewey d'evoquer comment l'experience saisie a travers le 
doute Test aussi dans son essence : «Que le lecteur soit d'accord ou non avec ce que nous avons 
dit, qu'il le comprenne ou non; il a [e'est nous qui soulignons], quand il lit les paragraphes 
precedents, une situation qualitative experiencee unique et sa comprehension reflechie de ce qui 
est dit est controlee par la nature de cette situation immediate. On ne peut refuser d'avoir [e'est 
nous qui soulignons] une situation, car cela equivaut a ne pas avoir d'experience du tout, pas 
meme une experience de desaccord» (Dewey, 1993, p. 130). 
29 Imaginons le debutant manipulant un projecteur eclairant la scene de sa vie quotidienne. La 
situation correspond a cette zone que decoupe, sur l'obscurite de la scene, le rayon lumineux du 
projecteur. Tout ce qui n'est pas rejoint par ce faisceau de lumiere demeure dans la zone diffuse 
de la conscience; mais qu'il suffise d'un bruit et l'attention du debutant se trouve tout a coup 
eveillee. Celui-ci dirige alors le projecteur vers la source percue du bruit, elargissant ainsi 
l'etendue de la zone lumineuse pour decouvrir ce qui etait encore diffus, quelques minutes 
auparavant. Cette metaphore veut simplement illustrer que sur le plan de l'apprentissage, 
restructurer son experience implique un processus reflexif qui correspond a «devenir conscient 
de» au fil de la transaction. 
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2.2.2 Une demarche reflexive pour aborder la transaction 
Non seulement la conscience du debutant lui permet un decoupage dans la 
complexity du reel, mais elle suppose aussi un effort critique et createur de sa part 
(Dewey, 1947) pour saisir ce qui se produit et mieux guider son agir. Lorsque la 
situation est «eue», elle Test en vertu de son caractere problematique ou 
indetermine, parce que les elements percus « ne tiennent pas ensemble » dirait Dewey 
(1993); quelque chose echappe a la comprehension du debutant qui ne voit pas en 
quoi ces elements forment un tout coherent. Le processus reflexif qui en decoule et 
qui vise a determiner ou a resoudre la situation a fait l'objet d'un interet tout 
particulier chez Dewey, mais aussi chez Schon. Dans ce qui suit, nous nous attardons 
a leur eclairage respectif et complementaire a ce propos. 
2.2.2.1 L'idee d'enquete chez Dewey. Dans son ouvrage celebre Logique: La 
theorie de l'enquete, Dewey developpe l'idee de l'enquete de sens commun, 
inherente a toute demarche humaine, qu'il fait correspondre a une demarche reflexive 
par laquelle tout individu retablit graduellement la continuity de son experience mise 
en question par une difficulte rencontree dans le quotidien. L'enquete de sens 
commun y est mise en parallele avec la demarche experimentale sur laquelle s'appuie 
la recherche scientifique : partant d'un etat d'incertitude et de doute, 1'individu va 
«enqueter» pour passer d'une situation experienced indeterminee, c'est-a-dire 
confuse et incertaine, a une situation determinee, c'est-a-dire stable et coherente : 
« L'enquete est la transformation controlee ou dirigee d'une situation indeterminee en 
une situation qui est si determinee en ses distinctions et relations constitutives qu'elle 
convertit les elements de la situation originelle en un tout unifie » (Dewey, 1993, 
p. 169). 
Dans l'enquete, « on ne tente pas de connaitre l'objet ou l'evenement en tant 
que tel, mais seulement de determiner quel en est le sens par rapport a la facon dont il 
faudrait traiter la situation entiere » (Dewey, 1993, p. 129). Chez Dewey, l'enquete 
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transforme le doute en « assertibilite garantie » (le correspondant de la verite dans la 
demarche scientifique), une assertibilite toujours faillible a l'egard de la mise a 
l'epreuve de la realite. Le controle de l'experience vient « de l'interieur » de la 
situation : c'est l'individu, par sa capacite de jugement et de discernement (le sens 
commun implique d'abord et avant tout le «bon sens» de l'individu) qui va 
distinguer, selectionner les facteurs qui conviennent et qui importent par leur sens 
dans les situations rencontrees30. Ces facteurs sont mis en lien selon une certaine 
coherence, une coherence « vraie » sur la base de laquelle l'individu est pret a agir. 
On comprend ainsi que la facon dont le probleme est « saisi » constitue une premiere 
position de ce probleme qui va influencer la facon dont seront percus les evenements 
a venir: « . . . nous n'experiencons jamais ni ne formons jamais de jugements a 
propos d'objets et d'evenements isoles, mais seulement en connexion avec un tout 
contextuel» (Dewey, 1993, p. 128). Cela signifie qu'a travers le processus de 
l'enquete, c'est la situation qui controle la restructuration de l'experience. 
A compter du moment ou l'individu entreprend de « redresser » la situation 
mise en doute, celle-ci devient «problematique » au sens ou elle va poser un 
probleme precis decoulant du type d'indetermination qui 1'afflige : si le denouement 
de la situation est imprevisible, on dira qu'elle est confuse; si les consequences a 
venir ne sont pas claires, on dira qu'elle est obscure; si des solutions opposees 
peuvent egalement etre envisagees, on dira qu'elle est conflictuelle (Dewey, 1993, 
p. 170). L'individu s'engage alors dans un processus d'enquete ou de raisonnement 
qui prend la forme suivante (Dewey, 1993, p. 174-177): 
1) Observation objective des conditions et circonstances qu'offre 
l'environnement; 
30 Dans un contexte de certification ou devaluation, par exemple, le controle est « externe » en ce 
sens que ce qu'il convient de retenir ou d'observer (desirable) a deja fait l'objet d'une selection 
en dehors de l'individu. Lorsque le controle de l'experience est « externe », les phenomenes de 
modelage et d'assimilation apparaissent et induisent un certain type de raisonnement chez 
l'individu, raisonnement que nous avons anterieurement appele la rationalite technique. 
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2) Rememoration des experiences passees, c'est-a-dire des situations qui 
presentent des relations et des distinctions similaires. Ces relations et distinctions, 
institutes a l'interieur d'une situation dans le cadre de l'enquete, sont les 
composantes qui assurent la continuite de l'experience en ce qu'elles sont 
susceptibles de se repeter dans des situations differentes; 
3) Synthese de 1 et 2 (jugement) pour degager une signification; 
4) Conception des buts et organisation des moyens, prevision des 
consequences; 
5) Mise a l'epreuve. 
Le caractere iteratif de l'enquete de sens commun et la facon dont se presente 
la restructuration chez l'individu sont exprimes de facon eloquente par Dewey dans 
l'extrait qui suit: 
Quand la situation problematique est telle qu'elle requiert de vastes 
enquetes pour la resoudre, une serie d'interactions intervient. Des faits 
indiquent une idee qui tient lieu de solution possible. Cette idee suscite 
de nouvelles observations. Certains des faits nouvellement observes 
s'associent aux faits precedemment observes eu egard a leur fonction de 
preuve. Le nouvel ordre de faits suggere une idee modifiee (ou 
hypothese) qui occasionne de nouvelles observations dont le resultat de 
nouveau determine un nouvel ordre de faits et ainsi de suite jusqu'a ce 
que l'ordre existant soit unifie et complet. (Dewey, 1993, p. 179) 
Dans Logique: La theorie de l'enquete, on le voit, Dewey s'est preoccupe 
d'etablir une base objective pour decrire la dynamique de l'experience et cerner 
comment les individus apprennent en affrontant les problemes qu'ils rencontrent au 
cours d'activites qui mobilisent leur interet. Et meme si on peut reprocher a Dewey de 
trop rappeler la demarche scientifique, celui-ci a neanmoins eu le souci de mettre en 
lumiere l'enquete humaine telle qu'elle peut correspondre a une quete de sens chez 
l'individu. En cela, nous avions un bon point de depart pour apprehender le processus 
de restructuration de l'experience chez un enseignant composant avec les experiences 
difficiles de son insertion. Neanmoins, le processus d'enquete supposait aussi, chez 
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Dewey, l'ajournement de Taction afin de proceder a un raisonnement (Dewey, 1993, 
p. 176). Pour Dewey, dans une experience dite reflexive, l'« examen reflechi des 
conditions se fait avec tant de soins et 1'anticipation des resultats est si bien controlee 
que nous avons le droit de distinguer 1'experience reflexive des formes plus 
grossieres de Taction qui resulte d'une serie d'essais et erreurs » (Dewey, 1975, 
p. 185-186). Cet autre genre d'experience est, nous dit Dewey, a la merci des 
evenements et a peu d'emprise sur le changement: Tindividu repond aux reactions de 
son environnement de facon impulsive et aveugle (Dewey, 1947). Seule une 
experience reflexive appelle le discernement de Tindividu et sollicite sa conscience et 
son jugement. Sous cet angle, la continuite de Texperience n'est envisageable qu'en 
vertu d'une experience reflexive. 
Au regard d'une pratique professionnelle telle que Tenseignement, cette facon 
de concevoir la continuite nous a pose probleme. Pour un enseignant, il est difficile, 
voire impossible de « suspendre » ses activites professionnelles pour reflechir selon 
un type de raisonnement que Dewey a associe a une experience reflexive. 
L'obligation d'agir contraint celui-ci a prendre part, in situ, a la suite des choses. La 
restructuration etant ainsi concue qu'elle se developpe a la faveur d'un discours 
rationnel (Dewey, 1993, p. 176), cela signifiait, pour notre objet, qu'un enseignant 
debutant ne peut realiser des apprentissages professionnels que lorsqu'il a le temps de 
reflechir sur son action. Une telle optique nous paraissait inconcevable, meme si, pour 
des considerations methodologiques et epistemologiques, nous allions nous interesser 
a notre objet sur un plan discursif, comme nous le verrons plus loin. L'idee qu'il 
faille une pensee objectivee pour guider Taction laisse entendre, selon nous, que 
Taction d'enseigner est impuissante a structurer, autrement que par un modelage, 
Texperience de Tenseignant. Cela empeche d'envisager pleinement, sur le plan 
theorique a tout le moins, ce que peut signifier « apprendre » au sens du paradigme 
d'incertitude. Si Tincertitude prend source dans Taction, il faut bien concevoir que 
cette incertitude puisse, certes, etre resolue a la faveur d'un temps d'arret, mais aussi 
dans le cours meme de Taction. 
64 
2.2.2.2 L'idee de problematisation chez Schon. Les travaux de Donald Schon 
s'inscrivent en continuity dans cette voie initiee par John Dewey et viennent resserrer 
davantage le lien pensee/action traditionnellement dichotomise. Schon s'est attarde 
plus particulierement au domaine des professions ou les situations sont caracterisees 
par 1'incertitude et le desordre. Pendant plus d'une trentaine d'annees, un examen 
attentif de la facon dont les praticiens composent avec ces situations incertaines ou 
instables de leur quotidien a conduit a la parution d'un ouvrage, en 1983, intitule The 
Reflexive Practitioner, dans lequel Schon propose une conceptualisation plus 
specifique du processus de restructuration31. Alors qu'elle renvoie au passage d'une 
situation indeterminee a une situation determinee chez Dewey, la restructuration 
correspond, chez Schon, a un processus de problematisation par lequel les situations 
initiales difficiles sont graduellement problematisees, c'est-a-dire restructurees dans 
un format qui tend a en permettre la resolution. Partant d'une pensee reflexive chez 
Dewey, Schon a insiste sur l'idee d'une pratique reflexive ou la pratique 
professionnelle en situations difficiles reflete la pensee du praticien32. Ses travaux ont 
31 Cet ouvrage fut traduit en 1994 sous le titre Le praticien reflexif: a la recherche du savoir 
cache dans 1'agir professionnel. 
32 Voila l'aspect principal qui limitait l'apport de la theorie de Dewey quant a nos visees 
comprehensives dans le cadre de notre these; mais a cette etape de notre investigation, nous ne 
le savions pas encore. Cette limite concernait le statut ontologique du probleme a resoudre. En 
effet, chez Dewey, la restructuration semble ordonnee a des fins d'objectivite lorsque celui-ci 
mentionne que le processus d'enquete doit se poursuivre jusqu'a ce que l'individu ait «atteint 
une signification qui convient plus clairement au probleme en question [que celle suggeree par 
la premiere impression qui] est d'ordinaire trop vague pour determiner des operations 
decisives» (Dewey, 1993, p. 177). Enonce ainsi, le probleme semble avoir une realite 
independante de la facon dont l'individu le percoit, ce qui renvoie Penquete a un processus au 
cours duquel l'individu va graduellement faire correspondre sa perception a une realite qui, de 
tout facon, s'impose a lui: « Nous doutons parce que la situation est intrinsequement douteuse 
[...] Si Fenquete est dirigee adequatement [c'est nous qui soulignons], Tissue finale est la 
situation unifiee dont nous avons parle » (Dewey, 1993, p. 170-172). Dans un article de Schon 
(1992, The Theory of Inquiry: Dewey's Legacy to Education), celui-ci souligne cette limite. 
Schon affirme que les efforts de Dewey pour eviter de glisser vers le relativisme l'ont empeche 
de mieux comprendre ce qui releverait d'une rigueur appropriee a la demarche de Fenquete de 
sens commun, notamment dans le domaine de la pratique professionnelle et de ses exigences 
d'efficacite. C'est parce qu'elle est complexe et mal defmie qu'une situation va poser probleme 
au praticien et c'est precisement parce qu'elle pose probleme que cette situation doit etre 
redefmie. Sous cet angle, on comprend que la «realite» d'un probleme n'est pas a decouvrir, 
mais a construire : dans les defis de la pratique professionnelle, un probleme n'existe pas en 
dehors de celui qui le concoit ni en dehors de sa resolution. Partant de cet angle, la 
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ainsi contribue au developpement d'une epistemologie de la pratique professionnelle 
et initie le courant reflexif que nous connaissons actuellement33. 
Comment l'enseignant debutant, partant d'une situation qu'il a « eue », va-t-il 
reflechir et restructurer son experience? Les travaux de Schon pour tenter de degager 
la structure implicite de 1'experience et la facon dont se constitue la comprehension 
pratique des situations ont conduit a mettre en lumiere deux processus de reflexion 
chez le praticien qui nous permettent de poursuivre notre conceptualisation. 
restructuration renvoie davantage a un processus reflexif ordonne a des fins d'intelligibilite et 
pratiques. 
Les travaux de Schon (1994), et dans leur suite, ceux de St-Arnaud (2001) qui nous ont 
particulierement inspiree dans la redaction du cadre contextuel, tracent une continuity aux 
avancees de Dewey en etablissant comment Faction est purement constitutive du savoir dans les 
situations ou le praticien est confronte aux limites de ce qu'il connait. A titre d'exemple, St-
Arnaud a pu montrer que tant que le praticien expert se campe au niveau discursif pour faire 
face a son probleme, il «toume a vide», prisonnier de l'emprise du paradigme d'expertise, 
n'etant pas capable de voir ce probleme autrement qu'a travers ce qu'il sait qu'«il conviendrait 
de faire». C'est en acceptant de passer et de rester a un niveau actif pour prendre de front la 
situation indeterminee que le praticien conjugue alors veritablement et librement avec 
1'incertitude, parvenant, sans le recours aux mots, a trouver une reponse appropriee au 
probleme, une reponse qui tienne compte de la complexite de la situation et qui constitue une 
avancee dans sa propre connaissance pour agir; une etape subsequente consiste alors a 
formaliser cette avancee a l'occasion d'une reflexion-sur-1'action (St-Arnaud, 2001). 
33 II convient de situer l'apport specifique du courant reflexif parmi plusieurs courants de 
recherche qui ont contribue a enrichir la formation initiale et continue des enseignants depuis 
une cinquantaine d'annees. Jusqu'a la fin des annees soixante-dix, un premier courant de 
recherche (processus-produii) a tente d'etablir les conditions favorables d'un enseignement 
efficace. Ce courant a contribue au developpement de plusieurs modeles d'enseignement et de 
gestion de classe en plus de mettre en evidence le role significatif et determinant de 
l'enseignant quant au rendement des eleves (Acheson et Gall, 1993; Doyle, 1986). Un autre 
courant de recherche, sur la pensee des enseignants cette fois, a beaucoup contribue a faire 
reconnaitre que l'intervention pedagogique est effectivement conditionnee par la pensee de 
l'enseignant sur sa pratique. Parmi les travaux inherents a ce courant, notons ceux qui 
concernent le traitement de 1'information, la prise de decision, la planification et les 
caracteristiques cognitives distinguant experts et novices (Acheson et Gall, 1993 ; Carter, 
1990; Clark et Peterson, 1986). Toutefois, on constate a ce jour que plusieurs des 
connaissances mises en lumiere par ces travaux sont difficilement «transferables», ce qui 
montre bien que le rapport des enseignants a tous ces savoirs ne se reduit pas a une fonction 
d'application de connaissances deja constitutes. Enfin, Schon a marque de facon significative 
la conceptualisation du savoir des enseignants et touche le mouvement de professionnalisation 
de 1'enseignement en initiant un courant reflexif (Schon, 1994) qui recommit que les praticiens 
developpent bien, dans leur pratique quotidienne, un savoir specifique issu de la retraduction 
sur le terrain de tous les savoirs qui concourent a l'exercice de leur profession et ou le 
processus d'amelioration de la pratique ne depend plus uniquement de 1'appropriation d'une 
base de savoirs (paradigme d'expertise), mais s'exerce aussi et surtout a travers une reflexion 
du praticien sur sa propre experience (paradigme d'incertitude). 
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Bien que dans le feu de Taction, la capacite a considerer les evenements et les 
elements puisse presque passer inapercue, cette capacite est bien reelle et depend 
d'une pensee consciente (au sens de « presente » et « attentive », comme nous l'avons 
mentionne plus tot) sur ce qui survient. Meme s'il n'y a pas de temps d'arret pour 
reflechir sur ce qui a ete fait, il y a bien une reflexivite qui s'exerce et que Schon a 
appele la reflexion-dans-l'action (Schon, 1994), une reflexion concue comme un 
exercice soutenu d'attention a la transaction en cours : la reflexion-dans-l'action 
«tend a se concentrer de facon interactive sur les resultats de Taction, sur Taction 
elle-meme et sur le savoir intuitif implicite dans Taction » (Schon, 1994, p. 84). 
Schon considere ce type de reflexion comme une composante majeure de Texpertise 
du praticien et qui concerne la capacite de ce dernier a faire du sens dans 
Timmediatete et a « arrimer » instantanement son action au contexte changeant. Cette 
composante est egalement presente chez le debutant, bien qu'elle soit «en 
construction ». Lorsqu'il reflechit dans le cours des evenements, la reflexion du 
debutant « regarde en avant», elle est ordonnee a des fins pratiques au sens ou celui-
ci est entierement mobilise par le souci de controler ce qui se passe et de faire en sorte 
que les evenements le surprennent le moins possible. En ce sens, nous comprenons 
que Taction quotidienne represente un premier lieu ou se realise cette restructuration 
de T experience que nous souhaitons examiner chez le debutant, un lieu toutefois 
difficile d'acces sur le plan methodologique parce que la reflexion qui prend place 
dans le cours de Taction est tres mouvante et s'estompe aussitot que le praticien 
accede a une vision plus stable de la situation en cours, de sorte qu'elle peut se 
realiser presque a Tinsu de celui-ci (Schon, 1994). 
D'autres situations professionnelles exigeront un effort plus soutenu de la part 
du debutant au sens ou elles ne « rentrent pas dans Tordre » au cours meme de 
Taction. La difficulte eprouvee est plus importante que prevue, plus massive ou 
recurrente. Parfois encore, la situation a ete temporairement « reglee » dans Taction, 
mais necessite un approfondissement: Schon dirait que le debutant ressent encore 
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Tinstabilite du contexte. Lorsque 1'incertitude ne s'est pas resorbee et qu'un inconfort 
persiste, le praticien peut alors reflechir sur la situation qui pose probleme a 
l'occasion d'un temps d'arret. II s'agit alors d'une reflexion-sur-T action (Schon, 
1994), une reflexion qui jette, cette fois, un regard « en arriere » sur les significations 
developpees dans le feu de Taction. Schon explique que le debutant va entretenir une 
sorte de « conversation reflexive » avec la situation, faisant par la echo au principe de 
transaction de Dewey, mais au plan reflexif. La conversation reflexive, telle que 
Schon la concoit, evoque alors un echange non plus avec le contexte immediat de 
Taction, mais plutot avec la situation, au sens ou Dewey Tentend. II est interessant de 
mentionner que Schon (1992) prend la peine de preciser que la notion de conversation 
reflexive constitue une metaphore par laquelle il a voulu illustrer le principe de 
transaction chez Dewey. Une conversation reflexive ne s'actualise pas simplement a 
la faveur d'une conversation «langagiere » conduite « sur» la situation (Schon, 
1992); il s'agit d'une reflexion dialectique, tel que le suppose le principe de 
transaction, une reflexion susceptible de conduire a une comprehension nouvelle des 
situations indeterminees de la pratique. 
Nous Tavons vu, le besoin de restructurer vient du fait que dans la forme 
qu'elle a, c'est-a-dire dans la configuration initiale que le debutant lui a donnee, la 
situation presente des incoherences ou des contradictions : le denouement de la 
situation est imprevu ou indetermine, ce qui entrave la continuite de Texperience. En 
ce sens, il y a probleme pour le debutant qui peut vouloir construire une nouvelle 
description du phenomene rencontre et retourner eventuellement sur le terrain pour la 
verifier (Schon, 1994). Celui-ci va done interroger la situation problematique : que se 
passe-t-il, au juste, ici? Que me faut-il considerer comme etant significatif dans tout 
ce qui arrive? Comment convient-il d'agir? Que risque-t-il d'arriver ensuite? Comme 
pour la reflexion-dans-Taction, la conversation reflexive (ou reflexion-sur-Taction) 
est ordonnee a des fins pratiques, mais elle est aussi ordonnee a des fins 
d'intelligibilite puisque le debutant cherche a se donner une comprehension telle qu'il 
peut reduire le caractere imprevisible des evenements. Schon dirait que le debutant 
68 
cherche a poser son probleme, a le construire; ce faisant, il doit choisir les elements a 
retenir, il doit dresser le contexte de la situation, il doit imposer a cette situation une 
coherence qu'elle n'a pas a priori et clarifier les fins poursuivies dans cette entreprise 
reflexive (Schon, 1994). Les evenements subsequents vont trouver leur sens en 
fonction de ce processus de problematisation, c'est-a-dire en fonction de la facon dont 
la situation va graduellement se configurer: c'est ainsi que les faits presents ou 
passes vont devenir des indices pour orienter la restructuration, ou des preuves pour 
consolider la structuration deja construite dans la pensee du debutant. Voila done un 
second lieu ou une restructuration de l'experience est susceptible de se realiser, dans 
le cadre de Taction quotidienne professionnelle, et qui renvoie, cette fois, a un 
processus de reflexion davantage susceptible d'etre formalise. 
Resumons-nous. Partant de notre objet general d'investigation, nous avons 
conceptualise la restructuration de l'experience telle que celle-ci peut se presenter 
chez un enseignant debutant qui doit relever les defis de son insertion. Cette 
restructuration est initiee par un declencheur, c'est-a-dire un evenement qui gene ou 
fait obstacle a la transaction. Le debutant « saisit» alors une situation au sens ou il 
thematise, il configure spontanement la realite afin de la comprendre et de continuer a 
y interagir. Conceptualised ainsi, la situation represente un premier mode 
d'organisation de l'experience : elle correspond a une zone consciente de l'experience 
qui se presente d'abord comme indeterminee, c'est-a-dire qu'a ce moment precis ou 
elle est « eue », il y a incertitude sur la nature et la coherence de ce qui a lieu. Cette 
situation est graduellement determinee a travers un processus de problematisation qui 
s'effecrue dans Palternance entre Taction et les temps de reflexion-sur-Taction; cette 
reflexion-sur-Taction est alors concue comme une conversation reflexive (Schon, 
1994) que le debutant entretient avec la situation (zone consciente) pour construire le 
sens de son experience. C'est par le biais de la reflexion-sur-Taction que nous 
pouvons entrevoir un acces possible sur le plan methodologique pour apprehender le 
processus de restructuration chez T enseignant debutant. 
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3. LE CADRE D'INVESTIGATION OU L'ACCES A LA 
RESTRUCTURATION DE L'EXPERIENCE DU DEBUTANT 
Le cadre conceptuel aura permis de cerner un acces a la restructuration partant 
de la reflexion-sur-1'action de l'enseignant debutant, une reflexion conceptualisee 
comme une problematisation et prenant la forme d'une conversation reflexive avec 
une situation professionnelle difficile. Dans le cadre d'investigation, nous cherchons 
plus precisement a etablir les points d'appui qui assureront que soit « maintenue », 
chez l'enseignant debutant, cette conversation reflexive, de sorte qu'elle puisse se 
prolonger sur un plan discursif. En effet, il ne suffirait pas, par exemple, de placer 
l'enseignant debutant en situation de raconter une experience difficile pour pretendre 
avoir acces a une conversation reflexive au sens d'une restructuration telle que nous 
l'avons concue. 
Dans ce qui suit, nous resserrons la conceptualisation autour de la notion de 
restructuration afin de « baliser» la mise en discours des situations difficiles et 
incertaines de la pratique chez l'enseignant debutant et de nous assurer que nous 
encourageons, dans la demarche methodologique, une conversation reflexive au sens 
ou Schon l'entend. Nous nous appuyons, pour ce faire, sur trois premisses 
conditionnelles : « converser reflexivement» avec une situation incertaine signifie 
d'abord que soient mises en tension la part du connu et celle de l'inconnu au sein de 
cette situation; « converser reflexivement» avec une situation incertaine signifie aussi 
que le debutant exerce son jugement pour lever l'ambigu'ite entourant cette situation; 
enfin, «converser reflexivement» avec une situation incertaine signifie que 
l'exercice de ce jugement permette de conferer a cette situation une individuality qui 
lui est propre et la distingue des autres situations. Examinons chaque premisse de plus 
pres. 
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3.1 La mise en tension du connu et de 1'inconnu dans la situation 
Dans l'experience transactionnelle, une part de ce qui est per9u par le debutant 
se trouve deja determined, pourrions-nous dire, en ce qu'il « re-connait» certaines 
configurations qui s'imposent a lui comme « donnees » et immediatement disponibles 
par l'entremise de sa memoire. Le debutant a une histoire personnelle (notamment 
comme eleve) et professionnelle (notamment comme etudiant et stagiaire) qui renvoie 
a toutes les transactions anterieures, concretes ou conceptuelles, partant desquelles 
celui-ci s'avere capable d'apprehender, d'une maniere generate, le quotidien du 
monde de l'enseignement. En fait, nous disent Berger et Luckmann (1986), ces 
experiences passees ont faconne des schemas de typification grace auxquels le 
debutant est en mesure d'interpreter sa nouvelle realite professionnelle, de s'y 
reconnaitre. D'une certaine fa9on, ce monde de l'enseignement dans lequel evolue 
l'enseignant debutant se presente comme une realite commune a bien d'autres acteurs 
avec qui le debutant interagit (eleves, collegues, parents, direction), une realite que 
tous partagent en vertu de conventions, de regies deja etablies, de «types » de 
situations qui regissent, en quelque sorte, les conduites qui sont « censees » s'y 
derouler. Si le debutant et les autres acteurs de son contexte s'y retrouvent et s'y 
comprennent, c'est parce qu'il existe une correspondance dans les significations que 
chacun attribue aux elements de ce contexte professionnel qu'ils ont en commun. Et 
meme si elles ne sont pas entierement identiques (elles sont developpees partant de 
diverses «positions» et de divers enjeux), ces significations sont toutefois 
suffisamment similaires pour eviter que cette realite que tous partagent glisse vers le 
chaos. Le debutant, en depit de son statut de « nouveau venu », a integre plusieurs de 
ces correspondances qui fondent, chez lui, une connaissance de sens commun 
assurant une base a la continuity de son experience professionnelle. 
Toutefois, dans les interactions quotidiennes et repetees, il arrive que certains 
evenements « derogent» aux scenarios attendus de la part de celui-ci. Lorsqu'un 
evenement inattendu se presente, il constitue un element discordant dans ce monde 
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interprets et «agi» avec les autres, c'est-a-dire qu'il reflete une sorte de 
« discordance » sur le sens que chaque acteur assigne a la situation en cours. En effet, 
le fait de partager la situation avec d'autres acteurs qui agissent, eux aussi, en 
fonction de certains schemas de typification conduit a des « interferences » entre les 
schemas des uns et des autres ou le sens doit etre incessamment negocie (Berger et 
Luckmann, 1986, p. 38). C'est alors que le caractere unique, singulier, atypique de ce 
qui faisait precisement l'objet des typifications du debutant se revele (Berger et 
Luckmann, 1986), obligeant celui-ci a devoir reviser les significations qu'il entretient 
a l'egard de cet objet. Dans cette entreprise de reconstruction de sens, le debutant va 
mettre en tension, « en discussion » pourrions-nous dire, la part de son experience 
qu'il connait deja et celle qui demande a etre « re-construite » jusqu'a ce que sa 
comprehension retrouve une perspective pertinente, tant par rapport a 1'experience 
anterieure que par rapport a 1'experience a venir. Cette mise en tension prend appui 
sur 1'element discordant qui constitue alors une sorte de ressource susceptible de 
fournir au debutant des indications sur la maniere dont il faille comprendre la 
situation, de meme que sur la facon dont les autres semblent la comprendre. En ce 
sens, cet element discordant (ou declencheur, comme nous l'avons appele dans le 
cadre conceptuel) joue un role crucial dans la restructuration. II convient done de 
nous attarder a ces circonstances de la pratique professionnelle dans lesquelles une 
restructuration aura l'occasion de s'accomplir. 
Comment ces discordances ou ces interferences qui conduisent le debutant a 
devoir negocier le sens de son experience entre ce qui lui est connu et ce qui lui est 
inconnu sont-elles accessibles a la chercheure? Notre interet devra porter sur des 
moments difficiles et desequilibrants de la pratique du debutant qui sont de nature a 
mobiliser ou meme a envahir sa reflexion au-dela meme du contexte immediat de son 
action. Nous parlons, ici, d'aspects difficiles de la pratique dont l'intensite est telle 
que le debutant pourrait y voir un benefice a les « mettre en discours ». Ce sont des 
moments critiques, perturbants et imprevisibles qui menacent le sentiment de 
certitude chez le debutant et qui sont susceptibles de generer chez lui ce que nous 
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appellerons un doute authentique (Ogien, 1999), l'incitant a «depasser» 
redetermination de la situation pour retrouver ce sentiment de certitude que 
1'experience transactionnelle vient mettre a l'epreuve. Un doute authentique signifie 
que la base sur laquelle l'enseignant debutant est pret a agir, c'est-a-dire sa 
connaissance de sens commun, est soudainement mise en question. Par la force des 
choses, celui-ci est pousse a retablir la continuity de son experience par une enquete. 
La presence d'un doute authentique chez le debutant represente done une premiere 
condition pour faire apparaitre discursivement une conversation reflexive mettant en 
tension la part deja chargee de sens de la situation et celle qui se presente comme 
frappee d'incoherence ou d'incertitude34. 
3.2 L'exercice du jugement en situation 
Tout ce processus par lequel un enseignant qui debute en carriere parvient a 
determiner le sens d'une situation professionnelle implique necessairement le 
concours de son jugement. Determiner, nous dit Dewey (1993), e'est juger. Et ce 
jugement va se realiser en deux phases distinctes : une phase temporelle et une phase 
spatiale. C'est d'ailleurs en ce sens que l'objet de discours a etre determine s'appelle 
situation, c'est-a-dire qu'en tant qu'objet experientiel, il est possible de le situer a la 
fois temporellement et spatialement. C'est en vertu de ce caractere spatio-
temporellement situe que le debutant est en mesure de donner un sens a l'objet 
experientiel, de meme qu'aux elements qui le constituent. Linguistiquement parlant, 
nous dit Dewey, la phase temporelle de 1'experience s'exprime dans la narration 
d'une situation; quant a la phase spatiale de l'experience, elle s'exprime dans la 
description. 
34 C'est aux travaux de Peirce que nous devons la notion de doute authentique tel que mise en 
lumiere par Ogien (1999). Cette notion permet de souligner davantage la trame epistemologique 
particuliere que revet l'enquete de sens commun par rapport a l'enquete experimentale ou 
methodique. En effet, le doute authentique est different du doute radical du cartesianisme qui 
consiste a repousser toute conclusion pour mieux examiner les elements et eviter l'erreur. Dans 
l'idee du pragmatisme que soutient Dewey et qui caracterise cette these, les individus agissent 
et reflechissent precisement pour « fixer » ce qu'ils croient savoir (Ogien, 1999). 
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La narration constitue le premier moyen de determiner la situation en mettant 
en relation et selon un certain ordre temporel, des actions, des evenements qui 
s'averent etre des incidents, des episodes, et se presentent comme des peri odes ou des 
sequences situees dans une limite, celle d'une situation ayant un point de 
commencement et un terme. Ces elements ponctuant la phase temporelle de la 
situation narree n'ont aucun sens en eux-memes, a moins d'etre situes les uns par 
rapport aux autres dans un ordre presentant une coherence particuliere, celle du tout 
contextuel qu'est la situation (Dewey, 1993) : 
II n'y a pas d'origines, de debuts absolus ni de fins et de termes 
absolus dans la nature. Le « a partir duquel » et le «jusqu'auquel » 
qui determinent l'objet de toute narration-description particuliere sont 
strictement relatifs a 1'intention objective posee a l'enquete par la 
qualite problematique d'une situation donnee. (Dewey, 1993, p. 298-
299) 
Ces jugements temporels sont provisoires et leur presence dans la narration est 
tributaire du caractere significatif de toute la situation problematique : il est possible 
que des actions ulterieures viennent affaiblir ou, au contraire, raffermir la necessite de 
leur presence. Ces variations (apparition, disparition d'elements au cours de la 
narration) sont les indices que le debutant cherche a maintenir la continuite de son 
experience et represented ainsi des elements reperables pour la chercheure qui 
s'interesse a revolution de la situation. 
Evidemment, les evenements et les actions ne se produisent pas que dans le 
temps : ils ont lieu quelque part, ils impliquent differents acteurs et ils s'inscrivent 
dans des circonstances culturelles et historiques particulieres. II s'agit de la dimension 
sociale de l'experience. Berger et Luckmann (1986) diraient que puisque mon « ici et 
maintenant» interfere avec celui d'autres personnes, la narration d'une situation ne 
peut plus se faire sans un minimum de description. Ainsi, la description, comme 
second moyen de determiner la situation problematique, va servir a identifier, a 
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distinguer et a determiner en quoi les evenements percus sont « situes » par rapport a 
d'autres et par rapport a l'ensemble de la situation : 
Une description comprend toujours des caracteristiques existantes qui 
sont rassemblees de telle sorte qu'elles decoupent ou delimitent un 
objet ou un evenement d'une facon qui fournit le moyen d'identifier 
ce qui est decrit comme 1' existence singuliere qu'elle est. (Dewey, 
1993, p. 318) 
Pour determiner la situation problematique, la description offre des 
possibilites « intemporelles » sur lesquelles peut s'appuyer le jugement du debutant 
dans le processus de problematisation. En effet, dans sa dimension descriptive, le 
langage « rend present » une diversite d'objets, de realites, d'emotions qui peuvent ne 
pas etre presents dans la situation experientielle et « ... meme quand je me « parle a 
moi-meme » dans des pensees solitaires, un monde entier peut se presenter a moi a 
n'importe quel moment» (Berger et Luckmann, 1986, p. 59). Par ce biais, il est 
possible de creer « une autre dimension » (Dewey, 1993, p. 113) qui, meme si elle 
n'existe pas comme telle dans le present de Taction, permet au debutant de reflechir, 
de restructurer, d'entretenir cette conversation reflexive au sens ou Schon l'entend 
(1994); la description rend possible l'inference et 1'anticipation d'objets ou 
d'elements qui ne sont plus ou ne sont pas encore disponibles a l'observation. 
De maniere generate, cet eclairage de Dewey (1993) et de Berger et Luckmann 
(1986) nous aide a comprendre que faire expliciter un enseignant debutant a propos 
de situations difficiles revient a « faire deployer » ces situations a la fois sur le plan 
temporel (narratif) et sur le plan spatial (descriptif). Narration et description sont liees 
sur le plan logique, nous dit Dewey : aucune narration n'aurait de signification sans 
description; a l'inverse, pour qu'une description soit «complete», il faut 
necessairement qu'elle entre dans une sequence narrationnelle. Au-dela de cette 
necessaire complementarity, la phase spatiale du jugement qui s'exprime dans le 
processus descriptif du discours parait particulierement importante sur le plan de 
1'investigation en ce qu'elle peut nous renseigner sur la nature de la « connexion » 
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que les evenements narres par le debutant entretiennent avec 1'ensemble de sa 
situation. C'est done par une description fine et detaillee revelant les liens logiques 
par lesquels une coherence est maintenue a l'egard des situations difficiles que nous 
aurons acces a la restructuration de 1'experience du debutant. 
Dans le cadre d'une narration-description, le debutant se prete, en quelque 
sorte, a un exercice de documentation de la situation. Partant de la realite dont il a 
conscience, il selectionne les elements auxquels il attribue une importance, e'est-a-
dire une valeur explicative au regard du sens de l'ensemble de la situation. Ce faisant, 
il cherche aussi a « rendre » le probleme tel qu'il le voit, tel qu'il l'a vecu, de sorte 
que les elements selectionnes sont « donnes a voir » selon une certaine perspective : 
celle du debutant35. Cette selection d'elements experientiels et leur organisation 
interne dans la situation telle que mise en discours ne sont done pas des actes 
aleatoires, mais bien des actes d'intelligence qui s'averent necessaires au debutant 
dans cette entreprise ou il faut rendre descriptible une situation qui ne Test pas en 
elle-meme. Un tel exercice confere a la situation une «physionomie » unique, 
singuliere et susceptible d'etre revisee en fonction de la suite des choses. Selon le 
degre de conscience que le debutant a de l'ensemble de la situation transactionnelle, 
cette physionomie peut evoluer, se complexifier a travers le processus 
d'apprentissage de l'enseignement (on se souviendra qu'apprendre, c'est « devenir 
conscient de »). 
35 La mise en discours ne constitue pas une preuve que les evenements evoques ont bien eu lieu, et 
ce, de la maniere dont le debutant en fait la description. Mais qu'il y ait correspondance ou non 
avec la realite importera dans la mesure ou la coherence de la situation, comme construction de 
l'esprit, permet au debutant de faire face de facon satisfaisante a cette realite. Dans le meme 
sens, cette subjectivite ne representera pas une entrave a 1'investigation puisque comme 
chercheure, nous sommes precisement interessee par ces liens de coherence que le debutant fait 
l'effort d'etablir. 
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3.3 La fixation d'une individualite a la situation 
Lorsque la situation problematique est « eue », le caractere particulier de cette 
situation et de son probleme est encore tacite, insaisissable au debutant. Nous avons 
deja evoque, precedemment, que c'est par une operation de thematisation (Dewey, 
1993) que celui-ci va graduellement identifier la nature de la situation dans laquelle il 
se retrouve. A l'occasion d'une narration-description, l'opportunite est fournie au 
debutant de placer a distance cette situation pour converser reflexivement avec elle 
(Schon, 1994). Selon l'organisation spatio-temporelle des faits et des evenements qui 
sont narres et decrits, il se dessine alors ce que Quere (1997) appelle une « figure » a 
la situation au sens ou elle est « con-figuree » d'une certaine fa9on, ce qui lui confere 
son individualite; en effet, a travers la conversation reflexive, il s'« elabore une 
reponse a la question de savoir a quelle sorte d'evenement on a affaire et qu'est-ce 
qui specifie dans son genre le cas considere» (Quere, 1997, p. 10)36. 
L'individualisation ne requiert pas, d'emblee, une mise en discours, precisera Quere; 
cependant, par la mise a distance que permet ce discours et qui «isole » alors la 
situation comme un tout avec lequel peut dialoguer le debutant, celui-ci est davantage 
en mesure de la qualifier et d'en fixer la signification par rapport aux objets, aux 
personnes et par rapport a sa propre position dans la situation : d'ou l'idee d'une 
individualisation. 
Tant que la situation est en cours, tant que la suite des choses et son 
denouement sont encore inconnus au debutant, tant que des evenements subsequents 
peuvent encore venir modifier le sens de la situation et changer la figure de 
1'experience, 1'individualite de la situation ne peut etre totalement fixee (Quere, 
1997). Pour illustrer ce processus d'individualisation, nous pourrions dire que les 
36 Quere concoit cet acte de configuration de la realite comme partant d'une intrigue qu'il appelle 
un « noeud » au sens ou ce qui est noue connaitra eventuellement un denouement a travers la 
narration-description, ce qui s'apparente tout a fait au processus de determination partant d'un 
etat de doute chez Dewey, et a celui de problematisation partant d'un etat de surprise chez 
Schon. 
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Fran9ais de 1789 n'etaient certainement pas conscients, lors des revokes sanglantes 
contre le regime monarchique, que les evenements auxquels ils prenaient part allaient 
constituer, pour les generations a venir, ce que Ton appelle desormais la revolution 
francaise, un fait inscrit dans la continuite de l'Histoire de notre humanite. Car c'est 
en vertu d'une conscience toujours actualisee, dirions-nous, que la situation passee 
re9oit une signification : « ...la realite du passe n'est pas dans le passe mais dans le 
present: elle n'est pas absolue mais relative a un present qui l'eclaire » (Quere, 1997, 
p. 9). L'individuality d'une situation se precise done graduellement au fil des 
evenements successifs qu'apporte 1'experience et qui deviennent, en ce qui nous 
concerne, autant d'occasions de « re-saisir » cette situation et de la « re-situer » dans 
la continuite des choses. Dans le cadre de la demarche methodologique de la these, 
cela voudra dire de provoquer une alternance entre Taction et la reflexion-sur-1'action 
ou le debutant aura plus d'une occasion pour revenir sur une meme situation, afin de 
la «re-saisir» et de permettre a la chercheure d'observer le changement 
« physionomique » qui s'opere37. 
Quand l'individualite de la situation est-elle fixee? Le processus d'enquete 
trouve son terme lorsque le debutant arrive a determiner la situation de maniere 
satisfaisante : celle-ci a alors trouve une individuality propre, elle « se tient en elle-
meme », elle est dorenavant « fermee » a 1'investigation (Dewey, 1947). Or cet etat 
de satisfaction qui marque la fin de la conversation reflexive tient beaucoup moins a 
une connaissance complete de la situation qu'a la possibility, pour le debutant, de 
maintenir a nouveau ses activites professionnelles sans que la realite ne vienne trop le 
surprendre. Autrement dit, le debutant ne trouve pas son interet a connaitre 
« entierement» son objet d'indetermination, mais a l'embrasser suffisamment pour 
parvenir a retablir la continuite de son experience. Dans un article destine a eclairer la 
37 On pourrait, en effet, observer un changement dans le discours du debutant au fur et a mesure 
que celui-ci ferait face aux situations difficiles de sa pratique et tenterait de les resoudre. Dans 
une etude menee aupres d'enseignants debutants, Russell et Munby ont ete amenes a realiser 
que «la restructuration et l'apparition d'une theorie en cours d'action s'accompagnent de 
changements dans le langage descriptif des enseignants » (Russell et Munby, 1996, p. 279). 
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relation entre les notions d'environnement, de situation et d'experience, Ogien (1999) 
s'appuie sur la theorie de la connaissance elaboree par Pierce pour souligner cette 
« impossibility dans laquelle on se trouve de parvenir a une connaissance determinee 
des objets » (Ogien, 1999, p. 70-71). Ogien y rapporte l'idee centrale de Pierce: 
puisque «la connaissance que nous avons des choses est irremediablement vouee a 
etre vague et incomplete [...] la satisfaction dont il est ici question n'est pas l'utile ou 
l'agreable des utilitaristes, mais ce qui satisfait aux exigences de la realisation de 
Taction » (Ogien, 1999, p. 71). Pour notre investigation, cela laisse entendre que le 
debutant n'aurait plus d'interet a evoquer, sur le plan discursif, une situation 
dorenavant « reglee » dans Taction ou pour laquelle il aurait le sentiment d'en avoir 
fait le tour. II conviendra done de se soucier, dans la demarche de collecte, d'une 
modalite de suivi aupres des situations evoquees afin de nous assurer qu'elles soient 
« epuisees » quant a ce qu'elle pourrait nous livrer dans le cadre du processus de 
restrucruration de Texperience. 
4. LA QUESTION DE RECHERCHE 
Au terme de ce premier chapitre, il est temps de nous resumer pour bien 
enoncer notre question de recherche. Dans le cadre contextuel, nous avons etabli la 
pertinence de notre interet general envers la question de Tapprentissage de 
Tenseignement et plus specifiquement, celui ayant cours lors de la toute premiere 
annee d'enseignement. Pour mieux apprehender ce processus d'apprentissage, nous 
avons choisi d'envisager les premieres experiences en carriere sous Tangle d'un 
paradigme d'incertitude, un angle epistemologique qui prend la perspective du 
debutant lui-meme sur la question de ses apprentissages professionnels. Dans le cadre 
concepruel, nous avons pose les bases d'une theorie de Tapprentissage experientiel et 
developpe une conceptualisation des deux conditions maitresses de Texperience, la 
continuity et la transaction (Dewey, 1993), de maniere a leur dormer corps et relief 
dans le contexte plus particulier de T insertion professionnelle. La notion de situation 
a ete concue comme un objet a la pensee du debutant et partant de laquelle celui-ci 
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peut reflechir, etablir les liens de sens et organiser 1'experience pour maintenir la 
continuite de ses activites quotidiennes. Quant a elle, la transaction evoque 
l'interaction directe du debutant dans l'univers social et culturel de l'enseignement 
comme source necessaire pour apprendre et organiser cet apprentissage; elle evoque 
aussi l'interaction reflexive que le debutant exerce « a distance » de Taction et qui 
prend alors la forme d'une conversation reflexive (Schon, 1994) avec la situation. 
Dans le cadre d'investigation, nous examinons plus particulierement sous quelles 
conditions nous pouvons amenager un acces a cette conversation reflexive chez le 
debutant avec les situations difficiles de son experience. D'abord, la conversation 
reflexive a ete concue comme une occasion de « faire jouer » entre elles la part du 
connu et celle de l'inconnu dans la situation. II faut done miser sur la presence d'un 
doute authentique comme declencheur a la situation, e'est-a-dire un doute 
suffisamment destabilisant pour que le debutant sente la necessite de lever 
l'ambigui'te pressentie par une reflexion ou il va prendre appui a ce qu'il connait (sa 
connaissance de sens commun) pour eclairer ce qui demeure incertain. Ensuite, la 
conversation reflexive a ete concue comme un processus de problematisation dans le 
cadre duquel s'exerce le jugement de l'enseignant debutant, notamment a travers la 
selection et la configuration des elements qui lui paraissent particulierement 
significatifs au regard de redetermination qu'il faut lever. Ce jugement peut etre 
sollicite a la faveur d'une narration-description de la situation difficile, e'est-a-dire 
que le debutant a 1'occasion de poser son probleme en le « situant » dans le temps et 
dans l'espace. Enfin, la conversation reflexive a ete concue comme un processus 
d'individualisation de la situation, e'est-a-dire qu'elle permet la configuration 
graduelle d'une situation autour d'un probleme specifique, et ce, jusqu'a ce que cette 
configuration s'avere satisfaisante du point de vue du debutant. 
En resume, la demarche methodologique, que nous abordons dans le chapitre 
qui suit, se propose d'approcher le processus de restructuration de l'experience chez 
l'enseignant debutant en carriere et au cours de sa premiere annee d'enseignement a 
travers trois conditions d'acces : partant de situations difficiles et interpellates de 
80 
son experience, le debutant devra eprouver un doute suffisamment intense (1) pour 
avoir besoin de comprendre et de mettre en discussion la part du connu et celle de 
l'inconnu dans son experience; le debutant sera invite a centrer sa reflexion sur la 
frontiere entre le determine et redetermine dans la situation par une narration-
description fine et detaillee (2) de ces situations difficiles; il sera aussi invite a le faire 
a differents moments au cours de sa premiere annee d'enseignement, jusqu'a ce qu'il 
ait « epuise » 1'indetermination (3), c'est-a-dire jusqu'a ce qu'il n'ait plus d'interet a 
evoquer ces situations pour en avoir developpe une comprehension satisfaisante pour 
lui. 
Au terme de ce premier chapitre ou s'est graduellement construite notre 
problematique de recherche, nous pourrions formuler notre question de recherche de 
la facon suivante : 
Comment un enseignant debutant, a sa premiere annee d'enseignement en 
carriere, restructure-t-il son experience et plus specifiquement, quel sens construit-il 
dans une perspective satisfaisante pour lui, a partir des situations difficiles et 
interpellates de sa pratique quotidienne, lorsqu'on le place en conversation reflexive 
et que Ton sollicite cette conversation par une narration-description fine et detaillee 
de ces situations? 
La question est defaire de la recherche « avec » les praticiens 
plutot que « sur » les praticiens. 
Ann Lieberman 
DEUXIEME CHAPITRE 
LA METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 
Dans le premier chapitre, nous avons presente 1'insertion professionnelle des 
enseignants comme un point de mire tres actuel sur le plan social et comme un point 
nevralgique quant au processus d'apprentissage de l'enseignement qui s'y poursuit. 
Partant de ce contexte general, les cadres conceptuel et d'investigation de la these ont 
permis de degager un angle pertinent de recherche (le paradigme d'incertitude) et un 
objet plus precis a interroger (la restructuration de l'experience) pour mieux 
comprendre comment se joue cet apprentissage a cette etape du developpement 
professionnel enseignant. Ce deuxieme chapitre est done consacre a 1'elaboration de 
la methodologie permettant 1'investigation de l'objet cible : la restructuration de 
l'experience chez des enseignants qui debutent en carriere. La premiere section jette 
un pont entre les conditions d'acces degagees au terme du premier chapitre et les 
conditions davantage empiriques qu'il faut veiller a creer pour bien conduire notre 
investigation : nous proposons, a cet egard, un soutien professionnel prenant la forme 
d'un accompagnement mentoral a mettre en place aupres de l'enseignant debutant. La 
deuxieme section fonde le dispositif methodologique retenu et souligne son 
adequation epistemologique avec l'ensemble de la these, ce qui permet de mieux 
definir le role du mentor et de resserrer la demarche de collecte par un dispositif de 
double solicitation. La troisieme section concerne, a proprement parler, 1'exploration 
sur le terrain : nous y presentons le partenariat qui s'est etabli avec un milieu scolaire 
et partant duquel les donnees ont ete collectees, dans l'esprit de l'approche 
collaborative de recherche. Enfin, la derniere section concerne l'analyse des donnees 
de la these : nous y decrivons la mise en forme de notre materiau en vue de la 
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demarche d'analyse que nous avons privilegiee, celle de la theorisation ancree. Nous 
terminerons par la presentation du schema explicatif ayant emerge de cette analyse et 
sur la base de laquelle le lecteur pourra desormais «observer» a l'oeuvre la 
restructuration de 1'experience chez nos trois debutantes a travers la presentation des 
donnees au troisieme chapitre. 
1. LE PASSAGE DE LA THEORIE A L'EMPIRIE 
Au terme du premier chapitre, trois conditions furent degagees comme etant 
susceptibles, sur le plan conceptuel, de guider la demarche methodologique : il faut 
enraciner cette demarche aux doutes que le debutant eprouve a l'egard de certaines 
situations de sa pratique; il faut faire narrer et decrire de facon approfondie ces 
situations douteuses et indeterminees; il faut, enfin, nous soucier que le debutant 
puisse en « faire le tour» pour bien livrer la comprehension qu'il en a. Voyons 
maintenant les implications que pose, sur un plan strictement empirique, le respect de 
ces trois conditions. 
1.1 L'exigence de soutenir la reflexivite du debutant 
Les travaux de Frances Fuller (1969) sont parmi les premiers a fournir un 
eclairage fort pertinent pour bien comprendre comment se trouve influence le 
processus de problematisation dans le contexte des premieres experiences 
d'enseignement. Fuller constate que les preoccupations initiales de l'enseignant 
debutant a l'egard de sa pratique quotidienne sont fortement marquees par la survie et 
se traduisent par une centration de l'enseignant sur lui-meme. On discerne deux 
ordres a ces preoccupations: les unes, manifestes, concernent une visee pragmatique 
au sens ou il importe au nouvel enseignant d'etre efficace dans Taction quotidienne et 
d'observer les resultats qu'il espere aux gestes qu'il pose; les autres, cachees, 
concernent une visee identitaire au sens ou il importe au nouvel enseignant d'etre 
reconnu par les autres (eleves, collegues, direction, parents) dans le cadre de ce 
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nouveau role qu'il assume et pour lequel il s'investit. Tant que ces preoccupations 
pragmatiques et identitaires ne sont pas « satisfaites » chez l'enseignant debutant, 
elles influencent sensiblement la maniere dont celui-ci envisage et reflecb.it les 
situations difficiles de sa pratique. Cette influence semble si importante que Fuller 
parle d'une dichotomie entre cette phase initiale de l'apprentissage professionnel et 
celle, subsequente, ou le nouvel enseignant parvient a se decentrer pour s'interesser a 
l'eleve et a ce qu'il est en mesure d'apprendre en classe. 
Depuis cette etude, de nombreux travaux ont porte sur la facon dont 
reflechissent les enseignants et fournissent quelques indications quant a la nature de 
la reflexion dans laquelle les enseignants debutants semblent enclins a s'engager en 
contexte d'insertion professionnelle (Allen et Casbergue, 1996; Beach et Pearson, 
1998; Chouinard, 1999; Gibbons et Jones, 1994; Hammrich, Bonozo et Berliner, 
1990 ; Hatton et Smith, 1995; Moss, 1997; Stoiber, 1991; Swanson, O'Connor et 
Cooney, 1990 ; Vonk, 1993; Winitzky, 1992). Au sein de ces etudes, il est entendu, 
de facon generate, que la reflexion prend naturellement la forme d'un processus de 
resolution de problemes lorsque survient un etat de doute. A propos de ce processus 
de resolution, on observe que la reflexion des debutants s'avere subordonnee aux 
solutions « disponibles » et a la capacite de ceux-ci d'en assumer les consequences 
dans Taction. On souligne, en outre, leur difficulte a bien cemer la nature des 
problemes rencontres, a selectionner adequatement les elements significatifs de leur 
experience et a en rendre compte avec precision lorsqu'on les invite a le faire. 
Autrement dit, ce que laisse entendre la plupart de ces etudes, c'est que la 
problematisation des situations difficiles de la pratique ne semble pas constituer un 
« automatisme » des premieres experiences, de sorte qu'on peut en deduire qu'il n'ira 
pas de soi, pour nos participants a 1'etude, de « converser reflexivement» avec les 
situations incertaines de leur experience38. 
38 Mentionnons que parmi les etudes consultees, la plupart s'inscrivent dans le courant 
experts/novices, une perspective de recherche davantage positionnee dans le paradigme 
d'expertise. De maniere generate, ces etudes s'attardent aux differences observees sur le plan 
des structures cognitives et de 1'organisation des connaissances dans le cadre de la reflexion des 
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Ces etudes nous renseignent quant aux amenagements concrets auxquels il 
faut songer pour garantir un acces au processus etudie. Nous avons dit, dans un 
premier temps, que 1'investigation doit prendre appui sur des moments critiques et 
destabilisants de la pratique du debutant, ces moments ayant le potentiel de generer 
un etat de doute qui donnera un « souffle » a l'examen reflexif de la situation et 
rendra plus visible a la chercheure le processus de problematisation a T etude. Sachant 
que le nouvel enseignant pourrait avoir moins besoin de developper une 
comprehension elargie sur ses experiences difficiles que d'etre efficace dans Taction 
(visee pragmatique) et d'etre percu comme tel (visee identitaire), il importera 
d'amenager un contexte d'investigation susceptible de le mettre en confiance et de 
faciliter, partant de ses etats de doute, une reflexion ouverte sur sa pratique. Dans un 
deuxieme temps, 1'investigation doit inciter le debutant a narrer et a decrire de fa9on 
approfondie les situations incertaines de sa pratique. Sachant que le processus de 
problematisation doit etre supporte dans le cadre de la collecte et qu'il ne suffira pas 
de faire discourir le debutant a propos de ses situations difficiles (a la maniere d'une 
entrevue avec la chercheure, par exemple) pour pretendre avoir entre les mains le 
materiau dont nous avons besoin, il importera d'amenager, pour ce debutant, un 
contexte d'echange avec un interlocuteur capable de supporter un tel processus de 
problematisation a l'egard des situations indeterminees de la pratique enseignante. 
Dans un troisieme temps, 1'investigation doit permettre d'« epuiser » les situations 
indeterminees, ce qui implique de revenir sur des situations qui auront parfois deja ete 
resolues dans Taction par le debutant. Sachant qu'une telle entreprise d'investigation 
enseignants. Du point de vue plus particulier du paradigme d'incertitude partant duquel nous 
cherchons a conceptualiser le processus de problematisation mis en oeuvre par des enseignants 
qui debutent, ce courant de recherche presente certaines limites, notamment en raison du mode 
comparatif qui s'y trouve implicitement postule. La reflexion des enseignants debutants y est 
abordee a partir des caracteristiques qui definissent celle des enseignants experiments, de sorte 
qu'elle y apparait necessairement comme « deficitaire » (pour une argumentation eloquente a ce 
propos, voir la these de Malo, 2005). En ce sens, et bien qu'elle puisse apporter un eclairage 
interessant sur la reflexion, cette posture comparative empeche de mieux comprendre comment, 
precisement, se trouve engagee la reflexion des debutants dans leur processus d'apprentissage 
de l'enseignement. C'est precisement ce a quoi nous nous interessons dans le cadre de cette 
these. 
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exigera, on s'en doute, un engagement a long terme de la part du debutant, il 
importera d'amenager un contexte de collecte ou le debutant puisse trouver une reelle 
pertinence a sa participation39. 
Considerant ces implications, l'acces a la restructuration de l'experience 
exigera de se donner, dans le cadre de notre collecte, une forme de soutien 
professionnel qui prenne en compte la complexite du milieu de pratique dans lequel 
evolue quotidiennement l'enseignant debutant. Notre dispositif methodologique de 
collecte s'appuiera a un mentorat developpe dans un contexte de partenariat entre 
l'universite et le milieu de pratique, partenariat que nous decrirons dans une section 
ulterieure. Pour l'instant, qu'il suffise de mentionner que ce mentorat vient repondre, 
sur le plan empirique, aux trois conditions precedemment posees, en permettant que: 
a) l'enseignant debutant puisse revenir aux situations dedicates de son experience dans 
un climat de confiance etabli par un enseignant experiments et propice a susciter 
l'ouverture que ce type de reflexion exige; b) l'enseignant debutant puisse reflechir 
en presence d'un interlocuteur privilegie, c'est-a-dire un interlocuteur capable de faire 
entrer le processus de problematisation dans des deliberations allant au-dela des seuls 
moyens qui visent a rendre plus confortable Taction; c) le debutant puisse tirer profit, 
sur le plan professionnel, de la demarche de collecte des donnees. Attardons-nous 
maintenant a ce mode privilegie de soutien professionnel. 
1.2 Le choix d'un dispositif d'accompagnement mentoral 
D'une maniere generale, un accompagnement mentoral renvoie a un soutien 
individualise de la part d'un enseignant d'experience (le mentor40) aupres d'un 
39 Les praticiens, en effet, ne s'investissent pas dans une demarche de collecte uniquement pour 
servir des fins d'investigation : ils s'engagent aussi et surtout pour eux-memes, parce qu'ils y 
voient une occasion de s'ameliorer et de cheminer sur le plan professionnel (Desgagne, 2001). 
40 Dans son ouvrage Des mentors pour la releve, Renee Houde (1995) explique, du cceur meme de 
la mythologie grecque, la provenance du mot« mentor » : « Mentor etait l'ami d'Ulysse. Ulysse 
avait un fils, Telemaque, et quand il partit en voyage, il confia 1'education de son fils a son ami 
Mentor afin qu'il tienne aupres de lui les roles de precepteur, de tuteur, de pedagogue, de guide, 
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enseignant debutant (le novice) afin que soit accompagnee et supportee 1' experience 
d'insertion professionnelle et d'apprentissage de l'enseignement. Parmi plusieurs 
formes de soutien professionnel, le mentorat se distingue precisement en ce qu'il 
sollicite la participation d'un membre experimente de la communaute de pratique a 
laquelle cherche a s'integrer le nouveau venu (Guignon, 2006): en tant que membre 
experimente, le mentor a deja parcouru un chemin professionnel similaire a celui que 
1'enseignant debutant s'apprete a parcourir et en ce sens, il constitue un acteur 
pertinent pour soutenir la comprehension de ce dernier a l'egard de sa nouvelle 
realite. En outre, et du point de vue plus particulier de 1'enseignant debutant et de son 
apprentissage professionnel, un dispositif mentoral permet de rencontrer un principe 
pedagogique d'ordonnance sur le plan de l'experience que nous souhaitons 
investiguer, un principe que nous avions aborde dans le cadre conceptuel et sans 
lequel, nous dit Dewey (1947), un apprentissage experientiel optimal peut plus 
difficilement avoir lieu. En effet, la presence d'un mentor aupres du debutant 
contribue a maintenir un equilibre fecond entre, d'une part, 1'environnement 
professionnel qui sollicite un effort chez le debutant et, d'autre part, les besoins 
professionnels et les capacites pedagogiques de ce debutant. 
Actuellement, l'accompagnement mentoral constitue le type de support a 
1'insertion professionnelle des enseignants le plus repandu en Amerique du nord 
(Feiman-Nemser et al., 1999). Plusieurs etudes reconnaissent les benefices du 
mentorat et constatent des retombees tant pour le debutant que pour celui qui 
l'accompagne (Desgagne, 1995; Feiman-Nemser et al., 1999; Garant et Lavoie, 1997; 
Vonk, 1993). Dans le contexte des efforts de professionnalisation que nous 
connaissons presentement, le mentorat constitue une forme de valorisation et de 
reconnaissance de l'experience et de l'expertise que les enseignants developpent sur 
de professeur. [...] Tout comme YOdyssee est devenue le prototype du voyage, laissant sa trace 
dans le langage courant - une odyssee est un voyage [ . . . ] - de meme le nom Mentor en perdant 
sa majuscule est devenu un mot de la langue generate, un substantif designant un role 
particulier, celui de guide, de conseiller, de maitre: ainsi parle-t-on d'un mentor » (Houde, 
1995, p. 13). Selon Houde (1995), le terme « mentorat» serait un neologisme francais inspire 
de la famille de mots «tuteur, tutorat» et traduisant le terme anglais mentoring. 
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le terrain (COFPE, 2002). De facon generate, ce type de soutien repose sur un 
engagement volontaire de la part du mentor et du novice, de meme que sur 
l'etablissement d'une relation mutuelle de confiance entre eux. II compte aussi, pour 
assurer le maintien de cette relation privilegiee, sur le respect du caractere 
confidentiel des echanges et sur l'exclusion de toute forme de jugement, d'evaluation 
ou d'autorite dans la demarche d'accompagnement. Au Quebec, cette forme de 
soutien au nouveau personnel s'avere tout a fait appropriee aux conditions d'entree en 
carriere enseignante. On se souviendra que depuis 1998, les nouveaux enseignants 
entrent dans les ecoles en possession du brevet d'enseignement et sont, de ce fait, des 
collegues a part entiere : en ce sens, les fonctions d'evaluation et de supervision 
pedagogique incombent maintenant, et uniquement, aux directions d'etablissement. 
Consequemment, on observe un accroissement du soutien de type mentoral dans les 
commissions scolaires du Quebec (COFPE, 2002). 
Au-dela de ces conditions, toutefois, il n'existe pas de consensus quant a la 
facon de mettre en oeuvre, comme tel, un accompagnement mentoral. Les modalites 
varient d'un milieu a l'autre, tant dans la structure que dans la duree, allant d'une 
fonctionnalite d'accueil et de soutien a celle, plus elaboree, d'« entrainement» a 
l'enseignement et pouvant s'etaler jusqu'a trois annees. Ces variations tiennent en 
partie aux differences que Ton observe dans les efforts legislatif et budgetaire 
fournissant le support tangible dont ce type de soutien a besoin, mais elles se trouvent 
surtout liees aux conceptions que chaque milieu entretient a l'egard du processus 
d'apprentissage de l'enseignement (Feiman-Nemser et al., 1999). En ce qui concerne 
notre etude, cette observation induit deux precautions importantes. Dans un premier 
temps, et dans l'eventualite d'un partenariat avec un milieu ayant deja mis sur pied un 
programme de mentorat, il faut nous assurer qu'il existe une correspondance entre les 
conceptions que porte ce milieu a l'egard de l'apprentissage de l'enseignement et 
celles sur lesquelles s'appuient notre etude41. Cette precaution importe dans la mesure 
41 Notre idee de prendre appui sur un programme de mentorat deja en fonction dans un milieu 
scolaire respecte bien la nature de notre objet de recherche. En effet, dans cette entreprise ou 
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ou nous aurons a guider nos participants a travers la demarche d'accompagnement 
mentoral et ou il faudra alors s'assurer de rencontrer les exigences methodologiques 
de la these tout en respectant 1'esprit du programme en vertu duquel cette demarche 
pourra avoir lieu. Dans un second temps, il nous faut mieux definir ces modalites 
mentorales et preciser en quoi elles peuvent pretendre supporter la restructuration de 
1'experience chez un debutant. C'est a cet exercice que se consacre la section suivante 
ou nous presentons les fondements epistemologiques du dispositif mentoral pour 
montrer en quoi il demeure coherent avec Tangle de recherche retenu jusqu'ici et 
pour mieux baliser sa mise en oeuvre dans le cadre de notre collecte42. 
2. L'ANCRAGE EPISTEMOLOGIQUE DU DISPOSITIF 
Notre etude s'interesse au processus d'apprentissage de l'enseignement au 
cours de la premiere annee d'insertion en carriere. Nous avons choisi, pour 
investiguer ce vaste objet, de nous inscrire dans un paradigme d'incertitude qui 
considere cet apprentissage non pas dans une perspective d'application des 
connaissances acquises anterieurement, mais dans celle d'une adaptation du debutant 
a son nouvel environnement professionnel et dans le cadre de laquelle il reconstruit le 
nous cherchons a etudier les significations que les enseignants debutants attribuent a ce qu'ils 
vivent au cours de leur premiere annee d'experience, nous tentons d'obtenir de leur part un 
discours qui soit le plus vrai, le plus juste et le plus sincere possible. Cela implique, nous 
l'avons deja mentionne, de prendre le plus possible en compte la complexity avec laquelle ceux-
ci doivent composer et de tenter, par consequent, de les « manipuler » le moins possible. De la 
notre souci de recourir a un dispositif methodologique deja present, en quelque sorte, dans le 
contexte naturel ou « ordinaire » de la pratique quotidienne de nos participants. Ces conditions 
de collecte permettent ainsi d'augmenter la validite de signifiance de nos donnees (Pourtois et 
Desmet, 1997). 
42 II est clairement postule que la demarche de collecte, par le biais du soutien mentoral, puisse 
fournir a nos eventuels participants debutants une occasion d'apprendre sur le plan 
professionnel. Selon Savoie-Zajc (2002), les efforts pour amenager un canevas de recherche 
susceptible de contribuer au developpement professionnel des participants rejoint l'esprit des 
approches qualitatives/interpretatives de la recherche en education et rencontre des criteres 
methodologiques de rigueur susceptibles de bien souligner le caractere authentique de l'etude. 
Dans le cas plus particulier de notre collecte, on pourrait objecter qu'un dispositif mentoral 
comporte le risque de «biaiser» le processus de restructuration a etre etudie; nous aborderons, 
dans la section suivante de ce chapitre, les appuis epistemologiques selon lesquels nous 
pouvons, au contraire, pretendre que le dispositif mentoral n'altere pas Fintegrite de l'objet 
investigue dans cette etude. 
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sens de son experience par le biais de situations professionnelles difficiles ou 
ambigues. Cette these est resolument inscrite dans une approche constructiviste et 
touche un processus qui renvoie a une sociologie comprehensive ou le debutant est 
considere comme un acteur conscient et createur, capable de sentiment, d'autonomie 
et de maitrise de soi, capable done de changer ce monde professionnel dans lequel il 
intervient dorenavant. Si l'environnement social et culturel du monde de 
l'enseignement influence le debutant, et e'est bien entendu le cas, ce dernier n'est 
toutefois pas une simple « copie conforme » induite par le systeme. L'influence du 
contexte sur le debutant n'existe qu'au travers de l'interet de celui-ci envers les 
situations dont il fait l'experience (Dewey, 1947) et demeure tributaire du sens qu'il 
en construit43. 
Sans vouloir refaire, ici, l'histoire entourant l'emergence de la sociologie 
comprehensive, il est neanmoins interessant de souligner que notre ancrage 
epistemologique possede des racines dans un contexte d'insertion tout autre, celui de 
1'immigration massive que connait la ville de Chicago au tournant du 19e siecle. En 
effet, lorsque le departement de sociologie de l'universite de Chicago (connu plus 
tard sous le nom d'Ecole de Chicago) ouvre ses portes en 1892, les attentes sont 
grandes pour des etudes qui vont permettre de comprendre et de traiter les 
phenomenes de deracinement culturel, et done d'insertion, entourant 1'arrivee de pres 
de deux millions d'immigrants en l'espace d'un demi-siecle. C'est dans leurs efforts 
pour s'affranchir des referents traditionnels de la sociologie explicative (qui domine a 
l'epoque) que les sociologues de l'Ecole de Chicago feront emerger une sociologie 
davantage « empirique » voulant saisir, de l'interieur, le sens et les enjeux des 
43 Une telle posture de recherche positionne l'apprentissage de l'enseignement entre la subjectivite 
du debutant et le role professionnel qu'il percoit etre attendu de lui. L'etude de Lacey (1977) 
sur la socialisation des enseignants en constitue un exemple interessant. Lacey y decrit 
1'autonomic que deploie le debutant face aux pressions de son environnement en terme de 
strategies sociales qui renvoient aux ajustements observables de celui-ci a l'egard des situations 
professionnelles rencontrees. Ces strategies tantot creees (avancee dans l'inconnu), tantot 
empruntees (appui sur le connu) sont guidees par un ensemble de facteurs, notamment 
1'interpretation de la situation par le debutant et son habilete a executer en contexte la strategic 
sociale comme telle. 
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phenomenes etudies44. On peut y voir la un parallele avec notre propre posture de 
chercheure voulant, comme ces sociologues de l'Ecole de Chicago, poser un regard 
de l'interieur sur le phenomene d'insertion, mais cette fois, l'insertion des enseignants 
debutants. 
La sociologie comprehensive nous fournit done, aujourd'hui, trois sources 
d'inspiration partant desquelles nous pouvons fonder epistemologiquement notre 
choix pour un dispositif mentoral de collecte de donnees. Un premier fondement 
puise a la phenomenologie sociale et veut montrer que le mentorat, comme activite de 
soutien, est constitutif du processus de reconstruction de l'experience. Un deuxieme 
fondement s'appuie sur l'interactionnisme symbolique et met en evidence le role 
particulier de facilitation que peut exercer la personne mentor a l'egard du processus 
de reconstruction de l'experience. Enfin, un troisieme fondement emprunte a 
l'ethnomethodologie comme sociologie davantage empirique et revele le potentiel et 
les limites du dispositif mentoral pour rendre accessible a l'investigation de la 
chercheure la reconstruction de l'experience du debutant45. 
44 A cette epoque, en effet, la pensee sociale americaine est fortement influencee par les theories 
sociales europeennes. On explique la stabilite et le maintien de l'ordre social sur la base de 
referents biologiques (des emprunts a Darwin, par exemple, pour examiner les rapports sociaux 
partant des rapports d'adaptation que Ton observe entre les organismes vivants) ou 
fonctionnalistes (des emprunts a Durkheim, par exemple, pour expliquer les rapports sociaux 
par le fait que les individus interiorisent les schemes et les normes de l'environnement social). 
Ces voies conventionnelles sociologiques reduisent toutefois l'individu a un carrefour 
d'influences et continent l'apport possible de ces travaux dans un determinisme qui ne permet 
pas de comprendre les changements qui s'operent a travers les processus d'adaptation. Pour un 
survol historique sur Pemergence des sociologies comprehensives en sol americain, voir Le 
Breton (2004). 
45 Si nous avions a situer nos sources epistemologiques l'une par rapport a l'autre, nous dirions 
que la phenomenologie sociale et l'ethnomethodologie constituent deux des axes theoriques de 
l'interactionnisme symbolique (Le Breton, 2004): en ce sens, tout le dispositif methodologique 
s'appuie sur le courant interactionniste. 
91 
2.1 Un mentorat comme activite de soutien: une inspiration 
phenomenologique pour instituer le sens 
La sociologie phenomenologique d'Alfred Schutz donne un premier 
fondement au mentorat. Selon Schutz, c'est en vertu d'une communication 
intercomprehensive que les individus engages dans les memes activites et appartenant 
a un meme groupe ou a une meme culture peuvent se comprendre et agir entre eux46. 
Cette intersubjectivite repose sur une connaissance de sens commun, un « stock 
social de connaissance » (Schutz, cite par Berger et Luckmann, 1986) par lequel les 
individus apprehendent la realite comme un monde partage de significations. Cette 
connaissance de sens commun fournit entre autres aux individus les schemas 
typificatoires qui leur permettent de « classer », de decouper, en quelque sorte, la 
complexity du reel; nous avons aborde cet aspect dans le cadre d'investigation. Mais 
allons plus loin. Lorsque les individus appartiennent a une meme communaute, ce 
que Schutz appelle le « stock social de connaissance » se developpe en une structure 
qui leur est commune : les individus structurent leur connaissance en termes de 
pertinences, c'est-a-dire en lien etroit avec les interets immediats des actions que 
posent habituellement ces individus, mais aussi par rapport a leur statut dans ce 
monde commun (Berger et Luckmann, 1986). Les structures de pertinences renvoient 
a ce qu'il est approprie de faire et de savoir en telle ou telle circonstance et lorsque 
Ton occupe tel ou tel statut. Autrement dit, ceux qui appartiennent a une meme 
46 Schutz s'est inspire de la sociologie de Weber, de meme que de la phenomenologie de Husserl 
pour proposer une sociologie phenomenologique qui jette les bases d'une hermeneutique de 
l'interaction sociale. II emprunte a Husserl, par exemple, l'idee d'une intersubjectivite qui 
repose non pas sur un ideal abstrait, comme le proposait Husserl, mais s'enracine plutot au cceur 
des liens sociaux entre les individus ordinaires. Husserl proposait aussi la notion de typicite 
pour expliquer que l'individu apprehende son environnement a travers des schemes 
d'interpretation supportant une connaissance immediate des choses de la vie quotidienne. 
Schutz preferera parler de typification : c'est l'individu qui reduit le reel a des types et qui 
reproduit dans ses actions des formes sociales typiques partant desquelles il est capable de 
maintenir et de reconstruire la signification des choses. Lorsque Schutz decede en 1959, Berger 
et Luckmann reprennent les grandes lignes de son oeuvre dans cet ouvrage fort significatif que 
nous avons evoque dans le cadre conceptuel (The Social Construction of Reality) auquel nous 
puisons abondamment pour nos propres travaux. Berger et Luckmann (1986) introduisent l'idee 
des schemas typificatoires que partagent l'ensemble des individus d'une societe, mais que 
chacun nuance et singularise dans la proximite de l'interaction quotidienne. 
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communaute de pratique, comme les enseignants, par exemple, partagent les 
structures de pertinences propres a leur groupe et, en ce sens, nourrissent des interets 
communs envers certains types de situations, certains types de difficultes, envers une 
facon, aussi, de les « configurer » pour convenir au contexte dans lequel prend place 
1'interaction, de meme qu'a la position de l'acteur dans ce contexte. Ainsi, les 
schemas typificatoires, plus statiques, assurent la continuite en terme de 
reconnaissance de la realite, tandis que les structures de pertinences, plus 
dynamiques, sont developpees au coeur meme du «commerce intime» de la 
transaction situationnelle (Dewey, 1947), l'acteur n'agissant pas «sur» 
l'environnement, mais bien « dedans » et en vertu d'une certaine position. 
La phenomenologie sociale permet de saisir en quoi les individus 
reconstruisent sans cesse la realite sociale dans laquelle ils interagissent. II en decoule 
bien, alors, un role implicite mais actif et que les acteurs sociaux « choisissent» de 
jouer lorsque la realite est maintenue : c'est qu'elle «fait sens»47 pour ceux qui y 
participent. En outre, et bien que cela puisse sembler aller de soi, le fait de maintenir 
la realite suppose que les individus soient capables d'en assurer la continuite sur le 
plan de 1'experience. C'est en ce sens que Giddens parlera de la competence des 
acteurs lorsqu'ils accomplissent leurs activites quotidiennes : puisqu'ils sont aptes a 
maintenir la continuite de leur experience et a interagir dans une variete de contextes, 
selon des regies et des conventions particulieres et parfois changeantes, les individus 
font la preuve qu'ils sont des acteurs competents (Giddens, 1987)4i!. 
47 Le lecteur nous autorisera, ici, Putilisation d'un anglicisme («faire sens» : to make sens) en ce 
qu'il traduit particulierement bien cette idee selon laquelle les acteurs maintiennent leur realite 
sociale precisement parce qu'ils y re-connaissent les significations partant desquelles la realite 
«a du sens» pour eux. II s'agit la d'un critere d'entendement sur lequel nous reviendrons plus 
explicitement au chapitre d'interpretation. 
48 L'idee d'acteur competent etablit un pont entre la sociologie de la connaissance que constitue la 
phenomenologie et la sociologie empirique que constitue l'ethnomethodologie (et que nous 
aborderons plus loin); cette notion laisse entendre que l'accomplissement concret des activites 
sociales ne peut se faire sans une grande habilete de la part des individus de cette societe. Selon 
Giddens (1987), seules la phenomenologie et l'ethnomethodologie foumissent des analyses 
subtiles et detaillees de la facon dont s'exerce cette competence de l'acteur : les deux modalites 
d'apprehension et de construction de la realite que sont les schemas typificatoires et les 
structures de pertinences permettent aussi de mieux en comprendre les mecanismes. 
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L'enseignant debutant, en tant que nouveau venu dans le monde de 
l'enseignement, est precisement en train de developper cette competence : il 
s'approprie et apprend a developper cette connaissance de sens commun qui 
supportent les interactions ayant cours dans le monde de l'enseignement. Mais cette 
competence est encore jeune et dans le cadre des interactions quotidiennes, elle se 
voit limitee, par exemple, par des conditions de l'environnement que le debutant ne 
«reconnait» pas (typification), qu'il ne remarque pas comme etant pertinentes 
(structures de pertinences), mais qui rendent son action parfois desajustee ou 
inadequate dans les circonstances. Ses actions ou ses interventions peuvent alors 
dormer lieu a des reactions qu'il ne desire pas voir apparaitre, que ce soit dans 
l'immediat ou a distance, mais qu'il ne peut occulter et avec lesquelles, done, il doit 
conjuguer pour maintenir la suite des choses. 
II y a done un potentiel, mais aussi un a-propos, dans l'idee de mettre en place 
un mentorat afm que le debutant puisse echanger avec un membre experimente 
partageant son univers professionnel. Sous certaines conditions, un mentor peut etre 
cet interlocuteur privilegie, cet acteur competent de Giddens capable de supporter le 
processus de problematisation chez le debutant et de soutenir la « mise en ordre » de 
l'experience chez lui. En tant qu'acteur competent, un mentor a developpe, au fil des 
ans, un repertoire de situations-types qui lui permettrait de « reconnaitre » ce dans 
quoi le debutant se trouve en termes de situation indeterminee. II possede ce « stock 
social de connaissance » qu'est precisement en train de s'approprier l'enseignant 
debutant. II a construit dans l'experience les structures de pertinences qui non 
seulement guident sa propre action professionnelle, mais le rendent apte a trouver 
interet aux problemes que le debutant pourrait lui soumettre en ce qu'ils soulevent des 
questionnements « typiquement» enseignants. Ayant lui-meme ete un jour debutant, 
il a la capacite de se projeter dans cette position, tant par rapport a l'experience 
professionnelle en general que par rapport a l'experience d'insertion en particulier. 
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En tant que membre experimente de la communaute enseignante que vient de joindre 
l'enseignant debutant, le mentor est en mesure de supporter la restructuration du 
debutant dans un ordre de pertinence a la fois commun a tous les enseignants et 
specifique a celui qu'il accompagne, notamment parce qu'il possede l'outillage de 
base partant duquel il peut inciter le debutant a depasser l'interet du « comment 
faire » pour passer a celui du « pourquoi », la ou la comprehension de la situation 
permet justement de mieux savoir y agir49. 
L'idee de mettre a contribution un membre competent de la communaute de 
pratique du debutant s'avere un point de depart necessaire pour entretenir, chez lui, le 
processus d'interpretation et pour favoriser l'examen des situations soumises a 
l'echange. Grace a son savoir d'experience, le mentor possede, aux yeux du debutant, 
une credibilite qui l'autorise a examiner et a analyser, avec ce dernier, les situations 
ambigues ou difficiles de la pratique. Toutefois, si le mentor use trop de ce savoir 
dans le cours des echanges, au sens ou il devancerait trop les efforts reflexifs du 
debutant dans le cadre de la conversation reflexive, cela risque fort de soustraire a 
notre investigation l'objet meme de notre etude. II faut done « baliser », en quelque 
sorte, le role que ce membre experimente aura a jouer pour bien soutenir et mettre en 
evidence la reflexion de cet enseignant qu'il accompagne dans le cadre de notre 
collecte de donnees. Et puisque l'entretien entre un mentor et un debutant constitue 
une situation d'interaction, e'est plus particulierement a cette interaction que nous 
allons, dans la section suivante, nous interesser. 
49 Pour des considerations de coherence dans la redaction de la these, nous prenons appui sur le 
propos phenomenologique de cette section pour introduire la notion de membre, une notion 
toutefois ethnomethodologique qui evoque la capacite qu'ont les individus appartenant a une 
meme communaute d'accomplir de facon concrete et parfois tacite les activites sociales 
inherentes a cette communaute. Nous reviendrons brievement sur ce concept cle de 
l'ethnomethodologie au moment de presenter notre troisieme source d'inspiration 
epistemologique. 
95 
2.2 Un enseignant mentor comme facilitateur: une inspiration 
interactionniste pour faire construire le sens 
Si la sociologie phenomenologique met l'emphase sur une pensee de sens 
commun pour expliquer la stabilite de la realite sociale, la sociologie interactionniste 
insiste plutot sur le role actif de chaque acteur dans le maintien de cette realite : 
« Entre le monde et l'homme agissant il y a l'epaisseur des significations projetees 
par ce dernier pour s'y mouvoir a son aise » (Le Breton, 2004, p. 49). Ce sont les 
individus qui construisent la realite sociale dans le cadre de leurs interactions et tous 
ceux qui sont presents dans une situation doivent 1'interpreter afin de pouvoir y agir. 
La facon dont les individus decodent entre eux ces significations renvoie a la 
dimension du sens et done, a celle du symbolique, d'ou l'appellation 
«interactionnisme symbolique »50. Plusieurs sociologues ont contribue a edifier 
l'interactionnisme symbolique depuis l'ouverture de l'Ecole de Chicago, notamment 
George Herbert Mead (1863-1931). Mead a introduit la notion du self(le soi) qui va 
devenir un pilier conceptuel du courant interactionniste : «le soi est le resultat 
toujours provisoire de l'experience acquise » (Le Breton, 2004, p. 63), il est« le foyer 
de 1'elaboration du sens et du comportement, et de leur reajustement permanent au fil 
des circonstances » (Le Breton, 2004, p. 65). Pour les interactionnistes, le soi est 
envisage en termes de role et procure a l'individu une orientation pour se penser 
comme sujet (Le Breton, 2004), et non en tant qu'identite fondee sur des elements 
complexes et durables de la personnalite. La notion de role est done facteur et non 
determinant de l'experience : l'individu cree sa propre reponse selon les moments et 
les lieux, selon la culture de son groupe d'appartenance et selon la facon dont il 
evalue la situation en cours, de sorte qu'il existe autant de « soi» que de roles 
possibles a tenir sous le regard des autres. 
50 Le terme « symbolique » est apparu pour la premiere fois en 1937 avec Herbert Blumer, eleve 
et heritier intellectuel de Mead. Blumer a mis davantage d'emphase que ne l'a fait Mead sur la 
subjectivite que chaque individu deploie par rapport a une trame sociale commune de sens. Pour 
Blumer, si un symbole est universel, il ne Test pas dans l'esprit de l'individu qui l'interprete 
necessairement: ce sont done les individus qui creent les significations avec lesquelles ils 
vivent (Le Breton, 2004). 
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Le soi de Mead constitue un element cle pour approcher la restructuration de 
1'experience du debutant. II suppose une reflexivite constante de l'individu pour 
attribuer un sens aux situations vecues et qui, pour ce faire, doit prendre en compte 
les attitudes des autres acteurs impliques dans ces situations. L'accent est done sur la 
reciprocity des perspectives : le debutant se projette dans le point de vue des autres 
pour comprendre le sens de la situation indeterminee. Autrement dit, il se prend lui-
meme comme objet de reflexion, mais du point de vue d'autrui. Dans le cadre de la 
conversation reflexive, il y a done une sorte de dialectique entre un Me et un P\ Le 
Me correspond a ce que le debutant percoit etre attendu de lui de la part des autres qui 
le regardent agir. C'est le monde des conventions, l'ensemble organise des attitudes 
et des roles que le debutant a interiorises et qui lui fournit sans cesse des indications 
sur la conduite qu'il convient d'adopter. Le /, c'est la reponse spontanee du debutant 
aux circonstances, une reponse ancree dans son histoire personnelle; c'est aussi la 
reponse concrete qui s'est saisi des ressources dans le cours de Taction pour reagir 
aux attitudes percues des autres. Ces deux instances reflexives font partie du 
processus de restructuration de l'experience, quoique l'une ou l'autre peut, selon les 
circonstances, dominer le processus, dormant lieu a des ajustements tantot plus 
« conformes » (lorsque c'est le Me qui domine), tantot plus « creatifs » (lorsque c'est 
le / qui s'impose) (Le Breton, 2004). Mais qu'il s'agisse de conformite ou de 
creativite, il n'en demeure pas moins que ces reponses du debutant dans le cadre de 
ses interactions avec autrui renvoient a ce qu'il sent devoir faire pour mieux assurer la 
continuite de son experience. Dans le paradigme d'incertitude, il n'existe pas de 
conformite au sens ou l'individu est le resultat d'un modelage. Ainsi, l'idee d'un Me 
et d'un/nous rappelle que notre objet, situe entre le societal et l'individu, est a la fois 
contraint a des ajustements pour maintenir 1'interaction et incite a influencer le cadre 
de cette interaction a travers une liberte personnelle d'agir: c'est la restructuration 
personnelle de l'experience professionnelle. 
51 Afin d'eviter de devoir etablir des correspondances de sens entre Me et Moi, et entre / et Je, 
correspondances que Mead n'a jamais etablies, nous conserverons ici, a l'instar de Le Breton 
(2004) et pour la suite de notre propos, les termes originaux anglais. 
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En presence d'un mentor ou la conversation reflexive du debutant passe a un 
plan discursif, le debutant se projette aussi dans l'autrui qui est ce mentor : comment 
s'y joue alors la dialectique du Me et du 7? Au depart de l'entretien, une situation 
indeterminee n'est pas donnee, elle est a construire et done, elle n'est pas encore, en 
soi, descriptible et lisible : e'est precisement dans le cadre de cet entretien qu'elle sera 
construite et determinee. Lorsqu'il decrit au mentor la situation difficile dont il a fait 
1'experience, le debutant est soucieux d'en faire un recit comprehensible pour cet 
interlocuteur qu'est le mentor; il « deploie » la situation a l'interieur des parametres 
d'une comprehension qu'il anticipe comme etant commune parce qu'il est capable de 
se projeter dans le Me de cette interaction. Le Me guide ce que le debutant pense 
devoir etre dit au mentor et susceptible d'etre compris par celui-ci. En outre, la 
situation indeterminee n'est pas non plus lisible au depart de l'entretien. Lorsque le 
debutant decrit au mentor la situation difficile dont il a fait 1'experience, il est soumis 
a son propre besoin de conserver un sens a la situation en lien avec son histoire 
personnelle. Lorsque le debutant « deploie » la situation indeterminee, il la rend 
lisible d'une certaine maniere, il « donne a voir » au mentor sa propre coherence a 
l'egard de la situation : e'est alors le I qui montre en quoi la realite est signifiante 
pour lui. 
Comment le mentor peut-il encourager cette dialectique entre le Me et le I ? 
Partant du cadre d'investigation, nous savons que le mentor doit faire narrer et decrire 
la situation indeterminee par le debutant. D'un point de vue interactionniste, on 
comprend maintenant que cela va permettre a cette dialectique Me-I d'apparaitre sur 
le plan discursif et done, d'etre accessible a notre investigation. Par ailleurs, et la 
section precedente en a amplement fait mention, le mentor est cet interlocuteur qui est 
en mesure de contribuer a faciliter cette dialectique partant de sa connaissance de sens 
commun. II peut soutenir 1'interpretation des attitudes d'autrui, contribuant ainsi a 
enrichir et affiner ce Me professional que le debutant est en train de construire, ce 
qui, necessairement, aura un effet sur le developpement du I qui s'ajuste en meme 
98 
temps que le Me52. Plus concretement, cela signifie que le role du mentor n'en est pas 
un de pourvoyeur de solutions, ce qui aurait pour effet de freiner 1'effort interpretatif 
du debutant, et done, d'empecher que se revele la dialectique. Le mentor doit plutot 
contribuer a l'approfondissement des aspects nebuleux ou problematiques de la 
pratique du debutant, precisement parce qu'il est, lui aussi, capable de se projeter 
dans la position du debutant et d'interpreter la situation indeterminee partant de cette 
position. Cela en fait un partenaire dans le processus de restructuration, dans la 
recherche d'explications alternatives et de solutions qui resultent alors d'une 
construction a deux (Desgagne, 1995). 
Dans les relations d'aide professionnelles, dont le mentorat fait partie, St-
Arnaud (2003) propose trois types de structure qui fournissent un horizon conceptuel 
pour comprendre ce qu'il faut tenter d'eviter si Ton veut avoir acces a la 
restructuration personnelle de 1'experience professionnelle chez le debutant. Chacune 
de ces structures relationnelles marque differemment la conduite et le denouement 
des interactions professionnelles. Ainsi, lorsque l'accompagnateur tente de diriger 
l'entretien autour d'une facon personnelle de voir la situation, lorsqu'il tente 
d'imposer sa propre lecture de la realite ou lorsqu'il insiste sur le type de changement 
a operationnaliser, e'est une structure de pression qui apparait. Cette structure est tout 
a fait inappropriee pour notre collecte et encore davantage dans un contexte 
d'insertion professionnelle. En effet, et quoique le mentor puisse posseder cette 
expertise qui l'autoriserait a recourir a une sorte d'« autorite d'experience», le 
debutant est dorenavant un collegue a part entiere, capable d'assumer, en principe, 
l'exercice quotidien de pratique professionnelle d'enseignement, de merae que les 
52 Le premier des trois principes fondateurs de l'interactionnisme est fonde sur l'idee que les 
individus agissent, dans une situation donnee, en fonction des significations que les choses 
(objets, personnes, symboles) ont pour eux: cela laisse entendre que si l'entretien entre le 
mentor et le debutant conduit ce dernier a « voir » les choses sous un jour different, il est 
possible de penser que le retour a Taction sera reajuste en consequence. Quand aux deuxieme et 
troisieme principes de 1'interactionnisme, ceux-ci indiquent que les significations resultent de 
l'interaction sociale ayant cours au sein du groupe dans lequel on agit et qu'elles sont modifiees 
ou manipulees a travers un processus d'interpretation duquel chacun participe (Le Breton, 
2004). 
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choix et decisions que cela suppose. Dans un autre ordre d'idees, lorsque 
l'accompagnateur fournit des conseils, des solutions, des indications sur ce qu'il 
convient de faire, c'est alors une structure de service qui s'installe. Pour notre 
collecte, cette structure comporte le risque de « camper » le mentor et le debutant 
autour d'un interet envers le « comment faire » plutot que le « pourquoi». D'une 
part, et sachant la survie qui marque 1'entree en carri ere, il est possible que le 
debutant ne voit pas la pertinence de reflechir au-dela de preoccupations liees a 
Taction immediate. D'autre part, l'heritage d'une culture professionnelle ancree dans 
un paradigme d'expertise laisse penser que le mentor pourrait avoir a reprimer une 
tendance naturelle a se placer comme « expert » (et non comme experimente) aupres 
du debutant (St-Arnaud, 2003). Ainsi, les risques de derive vers ce type de structure 
sont eleves et nous verrons plus loin a mettre en place un dispositif methodologique 
qui procurera, en quelque sorte, un filet de securite a cet egard. 
D'une certaine facon, si le choix d'un mentor comme interlocuteur privilegie 
repose sur ses qualites d'« expert sur le contenu » (nous parlons, ici, du « contenu de 
l'apprentissage de l'enseignement»), celui-ci doit aussi, dans le cadre de notre 
investigation, etre en mesure d'assumer un role d'« expert sur le processus» 
d'interaction (St-Arnaud, 2003). Cela signifie que le mentor doit pouvoir « suivre » 
l'entretien, c'est-a-dire le sens et la direction de 1'interaction avec le debutant, pour 
tantot mettre a contribution son expertise-contenu, tantot faciliter la deliberation et 
1'interpretation du debutant a propos de la situation indeterminee53. II ne s'agit pas, 
pour le mentor, d'imposer sa comprehension ou sa maniere de voir: non seulement 
cela risque-t-il de susciter des reactions de resistances de la part du debutant, mais 
alors 1'interpretation du mentor peut «contaminer» l'entretien et nuire a 
1'investigation de la chercheure. A l'inverse, il ne s'agit pas non plus que le mentor ne 
53 Entre collegues partageant un langage commun, le discours tenu avec les mimiques et les gestes 
fournit des indications a l'un et l'autre quant a ce sens et a cette direction de l'interaction. 
Puisque la chercheure n'aura pas acces, dans le cadre de la collecte des donnees, a ces 
mimiques et gestes, les interventions verbales de la part de la personne mentor vont devenir un 
appui au moment de l'analyse des donnees. 
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soit qu'un « pretexte » methodologique pour faire discourir le debutant en evitant a 
tout prix qu'il ne propose sa comprehension personnelle de la situation : cela priverait 
la restructuration d'un souffle que le mentorat est precisement en mesure d'offrir. II 
s'agit de faire jouer adequatement l'une et l'autre de ces fonctions de 
l'accompagnement que sont l'expertise-contenu et la facilitation. Comme chercheure, 
nous aurons a guider le mentor quant a son role au cours de la collecte des donnees en 
lui fournissant des indications susceptibles de conduire a l'etablissement, aupres du 
debutant, de ce que St-Arnaud a appele une structure de cooperation. Dans la 
structure de cooperation (St-Arnaud, 2003), le but nomine est d'en arriver a mieux 
comprendre la situation indeterminee que le debutant soumet a l'echange et chacun, 
dans cette entreprise, prend une part « active » en mettant a l'ceuvre sa competence 
propre d'acteur, qu'elle soit en construction (chez le debutant) ou plus aguerrie (chez 
le mentor). 
Avec l'eclairage de 1'interactionnisme symbolique et l'apport complementaire 
de St-Arnaud (2003), une definition plus precise du mentorat peut, ici, etre proposee : 
le mentorat est un dispositif par lequel un enseignant experimente (mentor) et un 
enseignant debutant (novice) mettent a contribution, dans une relation de cooperation, 
leur potentiel personnel et professionnel a travers une demarche d'analyse reflexive 
ou est co-construit le sens des apprentissages experientiels. 
2.3 Une double sollicitation comme gage d'acces: une inspiration 
ethnomethodologique pour faire livrer le sens 
Dans cette section, nous abordons une troisieme et derniere source 
d'inspiration epistemologique. Jusqu'ici, une perspective phenomenologique nous a 
permis d'orienter notre dispositif de collecte vers une activite de soutien 
professionnel a mettre en place aupres du debutant (le mentorat), tandis qu'une 
perspective interactionniste est venue mieux definir le role de l'interlocuteur 
privilegie (le mentor) qui allait conduire cette activite de soutien. Notre propos 
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s'attardera maintenant a l'ethnomethodologie, un courant sociologique qui apporte, 
en quelque sorte, un prolongement empirique a la phenomenologie et 
l'interactionnisme symbolique. La perspective ethnomethodologique a le merite de 
reveler plus particulierement les limites inherentes a nos choix actuels sur le plan 
methodologique; ainsi proposerons-nous un second dispositif de collecte, en 
complement au mentorat et mettant a contribution la chercheure, qui voudra contrer 
ces limites et assurer un acces adequat a la restructuration de 1'experience chez 
l'enseignant debutant en carriere. Nous defmirons, enfin, le statut de la chercheure 
dans le contexte de sa participation a la collecte des donnees. 
2.3.1 Les limites a contourner 
Harold Garfinkel est le fondateur de l'ethnomethodologie. Initie entre autres a 
la phenomenologie de Schiitz, Garfinkel considere que les individus « ordinaires » 
d'une societe sont de veritables « sociologues a l'etat pratique » (expression qu'il 
emprunte a Schiitz) capables de se comprendre, de se commenter, de s'analyser 
(Coulon, 1987). II observera, par exemple, comment des jures, n'ayant pas ete formes 
aux techniques juridiques, arrivent a mettre en ceuvre une veritable « methodologie 
profane » selon laquelle ils conduisent un jugement complexe et pertinent aux 
circonstances du proces, et ce, sans nul besoin qu'une competence « savante » ne 
vienne, de l'exterieur, leur dire comment faire. Le terme « ethnomethodologie » 
inspire alors Garfinkel: d'abord pour designer ces facons de faire et ces methodes 
que deploient les individus appartenant a un groupe social (les « membres ») afin 
d'assurer la continuity de leur experience commune; ensuite, pour insister sur l'idee 
que derriere ces methodes s'exerce veritablement un raisonnement pratique qui 
s'appuie sur le savoir de sens commun que peuvent partager les « membres » de ce 
groupe (le prefixe ethno vient du grec ethnos qui signifie peuple). 
La notion de « membre » est une notion chere aux ethnomethodologues, une 
cle pour comprendre comment les individus appartenant au meme groupe de 
102 
reference donnent un sens a la realite sociale et par quelles procedures ils se rendent 
«lisible », les uns aux autres, cette realite qu'ils ont en commun (Coulon, 1987). 
Nous ne reprendrons pas le detail de cette cle que nous avons evoquee par le biais de 
la phenomenologie dans une section precedente et qui aura fonde notre choix pour un 
interlocuteur tel que le mentor dans le cadre de notre collecte des donnees. Ce qu'il 
nous importe de mettre en evidence, ici, c'est que l'appartenance des individus a une 
communaute ne renvoie pas simplement a l'idee d'« adhesion » au groupe, mais elle 
se definit surtout, et les ethnomethodologues insistent sur cet aspect, sur la base de la 
maitrise d'un langage commun entre les membres de la communaute. Parce qu'ils 
sont « membres », les individus d'une communaute sont en mesure d'interpreter les 
situations de leur vie quotidienne en puisant, entre autres, a un univers symbolique 
commun, enracine dans les conventions, les regies de conduite, les objets culrurels et, 
assurement, le systeme langagier. Le langage constitue un vehicule important de 
l'intersubjectivite sur lequel les membres d'une communaute prennent appui pour 
s'expliquer le monde et y agir adequatement. Dans le cadre plus particulier d'une 
problematisation de la part d'un enseignant debutant aux prises avec une situation 
indeterminee et supporte par un membre plus experiment^, on comprend alors que le 
processus de restructuration de l'experience n'est pas etranger a celui par lequel le 
debutant s'approprie graduellement le langage professionnel de la communaute de 
pratique a laquelle il cherche a s'integrer54. 
Une autre cle ethnomethodologique vient mettre en evidence comment 
l'univers langagier constitue veritablement un moteur pour l'apprentissage 
professionnel et pour l'initiation du debutant au monde de l'enseignement: il s'agit 
54 Une branche majeure de l'ethnomethodologie s'est d'ailleurs developpee avec Harvey Sacks, 
dans les annees 1960, grace aux travaux consacres a l'etude des conversations et a l'analyse de 
discours. L'un des apports majeurs de ce champ d'etudes ethnomethodologiques fut de mettre 
en lumiere les details de la construction des situations d'interactions et d'intercomprehensions 
entre les individus en revelant les processus de negotiation a travers lesquels ceux-ci, plutot que 
de reproduire une sorte de conduite « automatique » inherente a la position sociale, confrontent 
leurs perceptions respectives de la realite et determinent veritablement, et sans cesse, la 
situation en cours. 
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du principe d'indexicalite, une notion linguistique que les ethnomethodologues ont 
adapte aux sciences sociales. L'indexicalite signifie que le vocabulaire que les 
individus utilisent pour se comprendre entre eux doit necessairement etre indexe aux 
situations de la vie quotidienne. Les mots ne portent jamais, en eux-memes, leur sens 
complet. C'est parce qu'ils reposent sur des situations de sens commun et parce qu'ils 
sont evoques dans un certain contexte que chaque mot ou chaque expression trouve 
une signification qu'un interlocuteur peut decoder d'une maniere similaire a celle que 
celui qui parle cherche a evoquer dans le cadre precis de cet echange. Garfinkel 
illustre de facon interessante ce principe par 1'expression indexicale et ccetera, une 
expression souvent utilisee dans le contexte conversationnel comme un complement 
par lequel celui qui parle peut arriver a se faire comprendre de son interlocuteur sans 
avoir necessairement besoin d'exposer, dans ses moindres details, le contenu de sa 
pensee; par un principe de completude qui s'appuie sur un savoir social commun, 
1'interlocuteur acheve de « construire » le sens du propos partant de ce qu'il connait 
deja du contexte. 
L'indexicalite repose aussi sur l'idee que les membres d'une meme 
communaute de pratique categorisent de maniere semblable le monde dans lequel ils 
interagissent (Coulon, 1987): les schemas typificatoires et les structures de 
pertinences, notions que nous avons abordees dans la section 2.1, constituent des 
categorisations de cette sorte. Ces categories, dont le mentor est porteur en tant que 
membre experimente de sa communaute, sont de nature a faciliter la conversation 
reflexive du debutant avec les situations indeterminees de sa pratique. Parce qu'il 
maitrise le langage commun de son monde professionnel, le mentor risque d'avoir 
des intuitions sur « ce qui a du se passer », sur « ce qui est en train de se passer » ou 
sur « ce qui risque de se passer » : il est capable de presumer du sens « entier » de la 
situation parce qu'il en reconnait certains contours a travers les propos du debutant. II 
est aussi sensible a cet enseignant debutant qu'il accompagne et qui aborde une 
situation indeterminee en tant que nouveau membre faisant ses premiers pas dans la 
profession. II est apte a orienter le cours du propos vers des aspects inexplores du 
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contexte, lorsque les liens de sens s'averent douteux : en invitant le debutant a fournir 
davantage de details sur un evenement, en l'incitant a retourner en arriere pour 
chercher un indice qu'il n'aurait pas, au depart, remarque, en le questionnant quant a 
certains liens mis en lumiere alors que d'autres restent dans l'ombre, en l'aidant a 
anticiper certaines consequences. Le mentor « enquete » (Dewey, 1993) avec le 
debutant sur la situation incertaine et le systeme langagier leur fournit a tous deux des 
symboles qu'ils peuvent utiliser dans l'abstrait, mais aussi rapporter a volonte comme 
des elements reels de 1'enquete, ce qui est de nature a supporter la restructuration que 
nous desirons etudier. En effet, « une activite et ses consequences peuvent etre jouees 
sous forme symbolique [de sorte que] si la representation d'une consequence 
inevitable n'est pas bonne, on peut s'abstenir d'agir et agir de maniere a eviter le 
denouement» (Dewey, 1993, p. 117), si bien que les mots fournissent veritablement 
au debutant une porte d'entree sur le monde professionnel: a condition qu'ils y soient 
indexes. En ce sens, le langage renvoie moins a une competence linguistique qu'a une 
competence cognitive et sociale (Coulon, 1987), une competence que le mentor est en 
mesure d'« exhiber » a travers le processus d'enquete et pour le benefice du debutant, 
mais une competence dont il peut aussi supporter le developpement chez ce dernier, 
partant de sa connaissance du contexte d'exercice de la profession enseignante. 
Les notions de membre et d'indexicalite soulignent de nouveau, sur un plan 
ethnomethodologique cette fois, l'avantage pour notre investigation de mettre a 
contribution le soutien professionnel d'un membre experimente tel que le mentor. Or 
il faut savoir que par le biais meme de ce qui procure cet avantage, certains risques 
peuvent etre induits et entraver l'acces souhaite a notre objet de recherche. En effet, 
les membres n'ont pas l'habitude, dans le cadre de leurs echanges, d'entrer dans des 
descriptions fines et detaillees, precisement parce qu'ils sont « membres » de cette 
meme communaute et qu'ils ont une comprehension commune des phenomenes qui 
la caracterisent (Coulon, 1987). Les membres d'une meme communaute de pratique, 
comme celle de l'enseignement par exemple, n'ont done pas besoin de questionner ni 
de s'expliquer entre eux leur realite quotidienne pour etre en mesure d'y agir 
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adequatement. C'est precisement a cause de cette capacite qu'ont les membres 
d'accomplir de facon concrete, mais aussi tacite, les activites sociales inherentes a la 
communaute que nous envisageons une possible difficulte sur le plan de notre 
investigation. En effet, il est permis de penser que le mentor, dans le feu de 
l'entretien, puisse ne pas suffisamment insister sur la narration-description des 
situations, une etape d'explicitation pourtant importante pour notre acces aux 
significations construites par le debutant a travers son processus de restructuration. 
Sous cet angle, le savoir de sens commun du mentor n'est pas qu'un element 
facilitant et privilegie pour la collecte, il comporte aussi un danger, celui de propulser 
trop rapidement le processus d'enquete en laissant inachevees, au plan du recit, 
certaines portions de la situation indeterminee. Le discours constituant nos donnees 
risque ainsi de demeurer ambigu et eventuellement, de contraindre le processus 
d'analyse du materiau obtenu. 
Au regard de cette limite possible du dispositif d'accompagnement mentoral, 
nous avons cru bon de mettre en place un second dispositif, arrime a meme 
l'accompagnement mentoral. II s'agit d'assurer l'acces desire aux significations et 
aux interpretations du debutant par un procede de double sollicitation par lequel la 
chercheure a la possibility de retourner aupres du debutant pour faire livrer le sens 
que le mentorat pourrait avoir laisse dans l'ombre. D'une certaine facon, la double 
sollicitation fournit une sorte de filet de securite sur le plan methodologique afin que 
les descriptions soient les plus completes possible et que la chercheure puisse mieux 
saisir en quoi les elements decrits se trouvent lies, sur le plan des significations, a la 
situation rapportee. Ce second dispositif de collecte permet, en outre, de contrer un 
autre risque, evoque a la section precedente, c'est-a-dire que des preoccupations plus 
instrumentales peuvent constituer le principal pretexte a l'examen des situations avec 
une personne mentor. Dans ce contexte, et pour le benefice du debutant, il faut 
pouvoir laisser le mentor se consacrer aux besoins de son protege et aux 
« necessites » de Taction. La double sollicitation fournit ainsi a la chercheure une 
occasion supplemental de faire expliciter le sens tout en preservant le caractere 
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developpemental inherent au dispositif mentoral55. Toutefois, la chercheure n'est pas 
« membre » au meme titre que la personne mentor et la personne novice; et bien 
qu'elle ait deja adhere a la communaute enseignante et qu'elle en ait developpe le 
langage, Desgagne (1994) dirait qu'elle appartient maintenant a la communaute 
scientifique, de sorte qu'elle collabore a 1'investigation dotee d'un langage et d'un 
interet differents. En ce sens, il faut que les efforts pour encourager l'emergence du 
sens au cours de la double sollicitation puissent necessairement s'inscrire dans un 
type de participation proprement inherent au role de la chercheure (visee 
comprehensive) et bien se distinguer de cet autre type de participation attendu de la 
personne mentor (visee formatrice et transformatrice de la pratique) (Desgagne, 
1994). On voit l'importance de mieux definir le statut de la chercheure par rapport a 
cet autre acteur de la sollicitation qu'est le mentor. 
2.3.2 Le statut de la chercheure 
Pour mieux definir le statut de la participation de la chercheure, nous 
prendrons appui sur une metaphore de Simmel (1908, reprise par Pires, 1997)56. Cette 
metaphore renvoie a trois personnages illustrant chacun un type de relation de 
connaissance que le chercheur peut entretenir avec le monde au sein duquel il 
investigue son objet. Chacune de ces relations de connaissance comporte une 
55 Ethnomethodologiquement parlant, la chercheure est autorisee a solliciter les significations 
qu'un membre tel que le debutant construit sur sa pratique en ce sens qu'elle a developpe, 
comme la personne mentor, une structure de pertinences guidant la conduite des interactions 
dans le contexte enseignant, elle connait plusieurs «types » de situations professionnelles 
inherentes a la pratique enseignante du regulier au primaire et elle maitrise, en quelque sorte, le 
langage « du terrain ». Elle peut done etre une interlocutrice capable, en double sollicitation, de 
soupconner les absences et les ambigui'tes de la narration-description qui laissent la situation 
inachevee ou decousue sur le plan d'une coherence d'ensemble et du point de vue de la 
pratique. 
56 Georg Simmel est l'un des premiers sociologues de l'Ecole de Chicago, et probablement Tun 
des plus cites selon Le Breton (2004), qui a pratiquement fait naitre l'interactionnisme en 
insistant sur l'idee fondamentale d'une action reciproque ou «les individus sont lies par des 
influences et des determinations eprouvees reciproquement» (Simmel, 1981, p. 90, dans Le 
Breton, 2004, p. 4); une reciprocity, done, qui constitue un univers de significations partagees, 
mais au sein de laquelle chacun est l'acteur du sens de son existence et de ses liens avec les 
autres (Le Breton, 2004). 
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dimension de distance et une dimension de proximite. Pour ce qui nous occupe, 
rappelons que ce monde est celui des significations de l'enseignement, un monde ou 
la connaissance est structuree en termes de pertinences (Berger et Luckmann, 1986), 
c'est-a-dire qu'elle est liee aux interets immediats de Taction et a la position que 
l'acteur y occupe. Le membre est un premier personnage qui rejoint le type de 
relation de connaissance se trouvant au pole-ideal typique de proximite : en fait, de 
par sa position, le membre est si pres du sens que ses pairs donnent a leur conduite 
que ce sens « lui creve les yeux », pour reprendre une expression de Pires (1997, 
p. 43) dont 1'image n'est pas sans rappeler ce qui habilite et contraint a la fois le 
dispositif mentoral dans le cadre de la collecte. A l'autre extremite se trouve le pole-
ideal typique de distance illustre par le personnage du voyageur: le voyageur n'a pas 
de point d'attache, il est simplement de passage, il ne sait rien des interets ni des 
enjeux des « gens de la place » et n'est pas, en ce sens, contraint a quelque 
compromis que ce soit. Le voyageur represente une posture idealement neutre. Enfin, 
entre ces deux poles se situe le personnage de l'etranger: celui-ci vient d'arriver, il 
s'installe dans le groupe, mais n'y est pas completement identifie. Autrement dit, il 
appartient « par ailleurs » au groupe et ne joue pas, en ce sens, le role d'un membre 
dont la proximite peut parfois Pempecher d'avoir un recul critique par rapport aux 
activites du groupe. L'etranger possede « un element froid » dans la chaleur de la 
relation de connaissance avec le groupe (Simmel, 1908, p. 57, dans Pires, 1997, 
p. 41) qui le distingue des autres membres et lui permet de maintenir une certaine 
distance critique. Pour Simmel, il est le personnage qui represente cette « unite de la 
distance et de la proximite » (Simmel, 1908, p. 53, dans Pires, 1997, p. 43) et qui 
caracterise notre effort d'objectivation, de meme que la relation de connaissance dans 
laquelle nous pouvons le mieux nous inscrire au sein de notre propre collecte. La 
chercheure n'est pas tenue aux memes engagements que la personne mentor, elle est 
« mobile » parce qu'en mesure de se detacher pour son objet, elle est « prete a 
repartir ». C'est ainsi que nous comprenons notre position entre distance et proximite, 
une position qui laisse a la chercheure une liberie s'imposant dans l'etude d'un objet 
comme le notre ou «la subjectivite revet une importance capitale pour la 
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comprehension, 1'interpretation et 1'explication scientifique des conduites humaines » 
(Pires, 1997, p. 33). 
Plus concretement, et pour bien situer le role de la chercheure par rapport a 
celui de la personne mentor, la double solicitation vise essentiellement a faciliter 
l'explicitation des significations que le debutant attribue aux situations evoquees dans 
le cadre des echanges. La chercheure ne s'interesse done pas a la resolution comme 
telle des situations, elle n'est pas « partenaire » dans le processus d'enquete, mais elle 
a un interet envers un propos qui livrerait la coherence entourant cette enquete. En ce 
sens, si la personne mentor est invitee a tenir l'equilibre entre la fonction d'expertise-
contenu et celle de facilitation dans l'accompagnement (telles qu'elles furent decrites 
a la section 2.2), le role de la chercheure s'inscrit definitivement dans une fonction de 
facilitation. II s'agit, d'abord, de freiner le moins possible l'emergence du discours en 
evitant toute attitude ou tout propos qui laisserait entrevoir au debutant que sa 
pratique est jugee et en s'abstenant de proposer des pistes d'actions, ce qui serait une 
« derive » vers le role du mentor. II s'agit ensuite de faciliter le processus deliberatif 
et interpretatif chez le debutant en « lui donnant raison » (Schon, 1994), e'est-a-dire 
en entrant dans la perspective de celui-ci et en le suivant a travers les liens et les 
ramifications du sens qu'il construit57. 
Ce role de facilitation de la part de la chercheure s'appuiera sur une 
preparation prealable ou elle aura pris connaissance de l'entretien entre le mentor et le 
debutant pour degager du discours de ce dernier les elements experientiels qui lui 
semblent propices au regard de son objet d'investigation. Evidemment, on aura 
compris qu'a travers cette selection d'elements experientiels, la chercheure pose elle-
meme un acte d'interpretation qui s'elabore sur la construction de sens heritee du 
cadre de l'entretien mentoral. Autrement dit, dans le contexte de la double 
sollicitation, la construction de sens de la chercheure pour faire emerger le sens 
57 Lorsque Schon (1994) parle de « donner raison » a l'acteur, cela signifie qu'il faille le 
comprendre dans ses propres raisons et non etre d'accord avec lui. 
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demeure implicite au coeur du propos du debutant s'appuie sur la construction de sens 
des membres : elle participe de cette construction. C'est dans cet esprit que Desgagne 
souligne que Ton a tout interet, d'un point de vue ethnomethodologique, a ce que 
1'interpretation de la chercheure se construise a proximite plutot qu'a distance de 
1'interpretation des membres (Desgagne, 1994, p. 68). En retour, il est possible que la 
chercheure influence la construction de sens chez le debutant a travers le choix des 
elements qu'elle propose a sa discursivite, ne serait-ce qu'a travers l'occasion de 
songer a des aspects auxquels il n'aurait pas pense dans sa reflexion avec le mentor et 
qui lui ferait « voir autrement » la situation de depart. Qu'il suffise, ici, de remarquer 
qu'il existe une influence mutuelle, dans le cadre de la double sollicitation, qui peut 
favorablement etre mise au service de 1'investigation d'un objet tel que la 
restructuration et que « dans la mesure ou ces deux types d'interpretation, celle des 
membres et celle du chercheur, ne sont pas donnees au depart mais bien construites 
au cours du processus de recherche, on n'a pas interet a les laisser se construire a 
distance l'une de l'autre » (Desgagne, 1994, p. 68). 
2.4 Le statut du material! a Pegard de l'objet a investiguer 
On se souviendra que 1'investigation de notre objet de recherche s'appuie sur 
deux concepts principaux : la notion de situation, en tant qu'objet a investiguer, et la 
notion de conversation reflexive, en tant que mode d'acces a cet objet. D'une part, 
l'elaboration d'un dispositif mentoral de collecte de donnees, tel que nous l'avons 
concu precedemment, repond aux exigences d'acces que nous avons mis en lumiere 
depuis le cadre d'investigation pour soutenir, chez nos participants a l'etude, cette 
conversation reflexive (Schon, 1994) manifestant une restructuration de 1'experience. 
D'autre part, et au terme de la collecte, nous aurons en main un materiau discursif 
temoignant de cette conversation reflexive. Au sein de ce discours, c'est la situation 
qui sera « representative » de l'experience, et done du sens, que nous ne pouvons 
evidemment apprehender dans son entier chez nos participantes. Or, cette situation 
« discursive » telle qu'elle se presentera dans le materiau constitue le resultat d'un 
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processus d'abstraction de la situation «vecue» par le biais du dispositif 
methodologique mentoral. Dans ce passage du «faire» au «dire», l'effort 
d'explicitation que le mentorat et le precede de double sollicitation va induire chez 
nos participates viendra faire peser sur la construction du sens que nous nous 
proposons d'etudier trois contraintes qui auront pour effet de fournir un elan a la 
discursivite, sans que soit alteree la nature de l'objet investigue. 
Une premiere contrainte loge au cceur de Taction quotidienne, « imposee » par 
le caractere direct de la transaction du debutant avec son environnement: nous 
parlons d'une contrainte d'adaptability. Le sens est inscrit dans la proximite 
transactionnelle de l'experience (Berger et Luckmann, 1986) et il se construit dans la 
preoccupation constante de la debutante d'arrimer son agir au contexte. Une 
deuxieme contrainte prend source dans le contexte de l'explicitation de la situation 
vecue, « imposee » par l'univers symbolique auquel puise le langage comme systeme 
significatif de reference (qu'il s'agisse d'une reflexion solitaire ou d'une conversation 
avec un reel interlocuteur) : nous parlons d'une contrainte d'intelligibilite. Le sens 
prend forme a travers la selection des mots et des elements experientiels significatifs 
qui leur correspondent; il se construit dans le souci de la debutante de rendre compte, 
avec coherence, de l'experience vecue. Enfin, une troisieme contrainte s'enchasse 
dans le contexte interactif mentoral, « imposee » alors par l'univers professional de 
reference qu'est l'enseignement: nous parlons d'une contrainte de plausibilite. Le sens 
est negocie au coeur de ce que Berger et Luckmann (1986) appellent une proximite 
intersubjective; il s'elabore dans 1'interference entre les significations personnelles du 
debutant et celles d'un mentor capable d'apprehender la situation d'un point de vue 
professionnel. 
Sous l'elan de ces trois niveaux de contraintes, la situation est « objectivee », 
passant d'un objet de l'experience a un objet du discours, puis a un objet 
professionnel que la chercheure pourra apprehender, partant du materiau, en tant 
qu'objet d'analyse. Quant a ce passage qui semblerait transformer notre objet, 
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mentionnons que tous les principes ethnomethodologiques reconnaissent, d'emblee, 
une equivalence entre le «faire» et le «dire». Cette equivalence est plus 
particulierement exprimee par un principe de reflexivite selon lequel les activites 
partant desquelles l'acteur gere et produit les situations de sa vie quotidienne refletent 
celles par lesquelles il les rend descriptibles (Coulon, 1987, p. 38). Dans le meme 
sens, Dewey souligne qu'entre Taction en situation et la description de cette situation, 
il existe un lien ontologique etroit qu'on ne peut nier: « Le discours qui n'est pas 
controle par reference a une situation n'est pas un discours. [...] La comprehension 
reflechie de ce qui est dit est controlee par la nature de cette situation immediate » 
(Dewey, 1993, p. 130). Autrement dit, tant dans l'experience que dans le discours et 
1'interaction verbale avec un mentor, la restructuration demeure « controlee » par la 
situation telle qu'elle est experiencee par la debutante. Voila qui situe le statut de 
notre materiau a l'egard de l'objet soumis a l'etude. 
3. L'EXPLORATION SUR LE TERRAIN 
C'est ici qu'il nous semble le plus propice de mentionner au lecteur que la 
demarche d'une etude qualitative ne progresse pas lineairement ni parallelement a la 
redaction des chapitres de la these. En effet, lorsque nous avons amorce l'exploration 
sur le terrain, a l'automne 2003, il faut bien savoir que nous ne disposions pas de 
l'eclairage conceptuel dont beneficie, a cette etape-ci de la these, le lecteur. Ce que 
nous avons longuement etaye a travers les cadres conceptuel et d'investigation, de 
meme qu'a travers les deux premieres sections de la methodologie, constitue l'etat 
d'une reflexion qui a pu, grace a l'exploration realisee sur le terrain et a la demarche 
d'analyse des donnees recueillies, se developper et s'enrichir dans une coherence 
beaucoup plus ancree et approfondie. Incidemment, il s'est avere quelque peu 
difficile de rendre compte, dans les troisieme et quatrieme sections methodologiques, 
d'une demarche qui semble maintenant se presenter en « decalage » par rapport a ce 
qui fut, neanmoins, l'occasion de vivre un processus d'integration a l'egard de 
l'epistemologie dans laquelle la these pretend s'inscrire; car bien qu'elle fut initiee 
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dans une perspective ou il revenait a la chercheure de poser son contexte 
d'investigation, 1'ensemble de cette demarche n'aura pu etre conduite qu'a travers 
une serie d'ajustements apportes au canevas initial du dispositif pour mieux demeurer 
pertinent (Schon, 1994) du point de vue de l'acteur. Ainsi, nous invitons le lecteur a 
jeter un regard retrospectif s'appuyant sur notre analyse actuelle de deux demarches, 
celle de 1'exploration sur le terrain et celle de 1'analyse des donnees (section 
suivante), telles qu'elles furent realisees et telles qu'elles ont pu supporter la 
construction des cadres conceptuel, d'investigation et methodologique que Ton 
retrouve actuellement dans la these. 
3.1 Le principe d'une double pertinence propre a l'approche collaborative 
Jusqu'a present, le mentorat, en tant que dispositif de collecte, a ete justifie du 
point de vue de l'objet d'investigation. En effet, nous avons vu que le processus de 
restructuration de 1'experience s'avere un objet particulier a apprehender; c'est un 
processus complexe de construction de sens, etroitement ancre aux contraintes du 
contexte de pratique; c'est un processus evolutif qui demande a etre suivi; c'est un 
processus fonde sur une rationalite deliberative qui necessite d'etre supportee; enfin, 
c'est un processus social qui repose sur Pintercomprehension entre les acteurs, une 
intercomprehension qui, d'emblee, ne se donne pas a voir a la chercheure, d'ou la 
necessite d'une explicitation fine et detaillee de la part des acteurs concernes. En 
somme, la participation d'un enseignant experimente tel que le mentor a paru 
evidente au sens ou il etait exclu que la chercheure puisse etudier ce processus de 
restructuration en dehors du processus intersubjectif de negociation de sens, une 
negociation que seuls les membres d'une meme communaute sont a meme d'engager. 
A cette pertinence «scientifique» du dispositif methodologique s'ajoute une 
pertinence sociale, indeniable dans le contexte actuel d'embauche du nouveau 
personnel enseignant. Et l'idee de ne fonder le mentorat qu'en tant qu'activite 
d'investigation aurait ete une justification bien reductrice d'une activite de formation 
extremement pertinente pour ceux et celles qui entrent dans la profession puisque ce 
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dispositif, nous le verrons, favorise tout autant 1'investigation de notre objet sur le 
plan de la recherche que le developpement professionnel d'eventuels participants du 
milieu de pratique. 
II y avait done la une double pertinence a la demarche d'investigation, qui 
rejoignait d'emblee les principes de base de ce qu'il est convenu d'appeler l'approche 
collaborative de recherche en education (Desgagne, 1997, 1998, 2001, 2007). Dans 
une approche collaborative de recherche, nous dit Desgagne (2001), le chercheur va 
profiter de l'espace methodologique prevu par la recherche pour amenager des 
conditions d'enrichissement qui s'inscrivent dans le besoin de developpement 
professionnel des participants a la recherche. En ce qui nous concerne, e'est un peu 
1'inverse qui s'est produit au sens ou la chercheure a pu profiter des conditions de 
formation continue mises en ceuvre par une commission scolaire pour y ancrer un lieu 
plus specifique de recherche. Quoiqu'il en soit, il y avait bien la, autour du dispositif 
methodologique, deux perspectives soulignant 1'esprit d'une approche collaborative 
de recherche tel que l'entend Desgagne (2001): d'abord une perspective de 
perfectionnement, au sens ou les participants investissaient cet espace comme un 
«lieu » de formation a travers lequel ils pouvaient developper une plus grande 
maitrise de la pratique professionnelle; ensuite une perspective de recherche, au sens 
ou la chercheure y amenageait son espace d'investigation, un espace tourne vers le 
projet de mieux comprendre un aspect plus particulier de l'apprentissage de 
l'enseignement au cours de la premiere annee d'exercice en carriere (Desgagne, 
2001). C'est done sur la base de cette double pertinence du dispositif mentoral, tant 
pour le monde de la recherche que pour celui de la formation, qu'une collaboration 
avec un milieu scolaire a pu etre etablie. Nous verrons comment l'amenagement d'un 
espace d'investigation par la chercheure a ete realise a deux niveaux dimensionnels 
de cette collaboration: une dimension organisationnelle et une dimension 
relationnelle. 
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3.2 La dimension organisationnelle de la collaboration 
La collaboration dont il est question ici s'est inscrite dans une structure 
partenariale plus large et deja etablie entre l'Universite de Sherbrooke et une 
commission scolaire de l'Estrie autour d'un projet d'insertion professionnelle du 
nouveau personnel enseignant misant sur le mentorat comme dispositif de formation 
continue. Cette structure partenariale a pris une forme concrete dans un programme 
de mentorat qui resultait d'efforts conjointement menes, d'abord par une volonte 
initiale de la commission scolaire de soutenir a l'emploi son nouveau personnel 
enseignant, et ensuite par l'appui de l'Universite aupres de laquelle une expertise etait 
sollicitee afin de developper les modalites d'un soutien formel et adequat dans le 
contexte professionnel de l'enseignement. II est important de mentionner que dans le 
cadre de ces efforts, la chercheure a agi a titre de personne ressource de l'Universite58. 
La collaboration, sur laquelle notre demarche d'investigation allait prendre 
appui a l'automne 2003, s'est done organisee autour de ce partenariat 
interinstitutionnel deja en marche. C'est la une part organisationnelle (Landry et 
Gagnon, 1999) de notre collaboration qui s'est trouvee assumee par cette structure 
deja existante. En effet, le profil de nos participants, de meme que leur recrutement et 
leur selection se sont trouves deja definis par l'architecture du programme de 
mentorat. Cela ne posait pas probleme au sens ou Ton retrouvait la, dirions-nous, une 
compatibility qui se pretait bien a notre demarche d'investigation. Evidemment, dans 
le contexte plus specifique de notre etude, il restait a definir et a mettre en place ce 
58 Dans ce contexte, deux sources furent precieuses pour alimenter et orienter les reflexions qui 
allaient donner naissance au programme de la commission scolaire. Nous avons pour beaucoup 
puise aux travaux issus d'une recherche-action subventionnee par le ministere de l'Education et 
menee conjointement entre l'Universite de Sherbrooke et la Commission scolaire des Bois-
Francs (Commission scolaire de Victoriaville a l'epoque) sur un modele mentoral 
d'encadrement de la demarche d'insertion professionnelle : cette recherche s'inscrivait dans un 
effort provincial de developpement de services d'insertion suite a l'abolition de la periode 
probatoire dans l'enseignement (voir Garant, Lavoie, Martin, Monfette et Turcotte, 1995). II 
convient aussi de mentionner les travaux de Simon (2000) sur le coaching des directions 
d'etablissement qui ont inspire la demarche et la structure du programme. 
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qui rencontrait plus etroitement notre design de recherche, mais au depart, rien 
n'empechait, a proprement parler, qu'un projet plus «oriente» vers les 
preoccupations de notre etude puisse prendre place au sein de ce grand projet 
developpe en partenariat. Examinons brievement les parametres de ce programme de 
mentorat (voir document de presentation, Annexe A) ; nous aborderons ensuite les 
amenagements plus specifiques que nous y avons apportes. 
3.2.1 L 'integration dans un partenariat deja existant 
Le programme de mentorat a vu le jour l'annee precedant notre collecte de 
donnees, soit a l'automne 2002. II s'adressait a des enseignants debutants cumulant 
moins de 400 jours d'experience et qui desiraient recevoir, sur une base volontaire, un 
accompagnement mentoral reposant sur des echanges confidentiels et reguliers, 
inscrits dans l'esprit d'une demarche d'analyse reflexive ouverte sur leurs 
experiences. Pour accompagner ces debutants, une premiere cohorte de mentors fut 
constitute a travers un processus de selection qui a repose sur la reconnaissance, par 
les directions d'etablissement, de competences personnelles, interpersonnelles et 
professionnelles predisposant des enseignants experimented de leur ecole a un 
accompagnement de type mentoral (voir p. 3 du document de presentation, 
Annexe A). Ces criteres de « competences » recoupent les bases du profil de mentor 
que nous recherchons pour notre etude, notamment etre soi-meme en demarche 
reflexive, posseder les habiletes inherentes a la pratique professionnelle (gestion de 
classe et resolution de problemes) et cultiver le developpement d'habiletes a 
1'accompagnement. Au terme de ce processus de selection, trente-huit mentors (vingt-
sept a l'ordre du primaire et onze a l'ordre du secondaire) se sont engages a une 
demarche formelle d'accompagnement pour une duree de deux ans et ont ete jumeles 
a un enseignant debutant59. Tous ont ete sensibilises a l'« accompagnement reflexif » 
59 Les criteres de jumelage n'apparaissent pas au document joint en annexe. Mais nous 
soulignerons, ici, qu'ils observent l'ordre de priorite suivant: 1) les personnes mentor et novice 
enseignent dans la meme ecole; 2) les personnes mentor et novice enseignent au meme niveau 
ou degre d'enseignement; 3) les personnes mentor et novice enseignent la (les) meme(s) 
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par une formation de six demi-journees au cours de la premiere annee du programme 
et dans le cadre de laquelle nous agissions a titre de personne formatrice60. Dans le 
cadre de ces perfectionnements, les mentors ont ete incites a analyser leur propre 
pratique d'accompagnement mentoral et ils ont experimente un format pedagogique 
d'entraide professionnelle susceptible d'inspirer leur approche aupres de leur protege. 
Nous avions done, partant de cette premiere cohorte de mentors, une « banque » de 
participants potentiels pour notre collecte debutant a l'automne 2003. En outre, le 
programme prevoyait deja, par sa structure, du temps de liberation pour 
l'accompagnement et des mesures compensatoires qui facilitaient pour beaucoup 
notre propre demarche de recrutement (voir document de presentation, Annexe A). 
3.2.2 Les criteres de selection des participants 
Voyons maintenant les criteres plus specifiques qui allaient orienter la 
selection des participants a notre etude au sein de la population des debutants qui 
adhereraient au programme 1'annee suivante, soit a l'automne 2003. 
Un premier critere a precisement vise a faciliter l'expression de l'objet sur un 
plan discursif en tirant profit de cette base experientielle et reflexive que les mentors 
discipline(s). Pour notre etude, le jumelage s'est effectue selon cet ordre de priorite. II importe 
aussi de mentionner que cet ordre de priorite a ete etabli a la suite d'un bilan realise au terme de 
la premiere annee d'existence du programme de mentorat et dans le cadre duquel les 
retroactions et commentaires de l'ensemble des participants furent sollicites pour apporter les 
ajustements juges significatifs et necessaires a la bonne marche du programme. 
60 Cette notion d'accompagnement reflexif refere aux travaux developpes dans le cadre d'une 
recherche collaborative triennale (1998-2001) a laquelle nous avons contribue a titre 
d'assistante de recherche et qui portait sur l'accompagnement reflexif et le developpement du 
raisonnement pedagogique (Voir Beauchesne, Garant et Dumoulin, 2000; Beauchesne, Garant, 
Hensler, Lavoie et Paquay, 2002; Beauchesne, Garant, Lane et Dumoulin, 2001; Dumoulin, 
Garant et Beauchesne, 2002; Hensler, Garant et Dumoulin, 2001). Un accompagnement 
reflexif, dans le contexte de ces travaux, correspondait a une demarche d'analyse reflexive et de 
resolution qui renvoie, globalement, a un ensemble de strategies et de moyens utilises par une 
personne enseignante experimentee intervenant aupres d'une personne debutante dans le but de 
favoriser sa reflexion sur la pratique (Beauchesne et at., 2001). La sensibilisation des personnes 
mentors a l'accompagnement reflexif constitue, dans le cadre de notre etude, une condition 
favorable a l'explicitation des situations difficiles. 
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de la premiere cohorte avaient pu developper et enrichir au cours de l'annee 
precedant notre collecte. II etait done entendu que toute personne debutante qui 
repondait aux criteres que nous detaillerons ci-apres et qui ferait l'objet d'une 
sollicitation de notre part devrait aussi etre jumelee a une personne mentor de la 
premiere cohorte. 
Un deuxieme critere a vise a faciliter l'expression des significations dans le 
cadre de la double sollicitation en situant le choix de nos eventuels participants au 
champ regulier et a l'ordre du primaire. Cette exigence permet de rejoindre 
1'experience-terrain de la chercheure dans ce champ et a cet ordre d'enseignement, 
une experience qui lui a permis de developper une sensibilite « empirique », dirions-
nous, particulierement precieuse dans la mesure ou la visee du processus de double 
sollicitation est de bien « cerner » la part d'implicite se cachant dans la narration-
description des debutants. 
Un troisieme critere a vise a bien situer 1'investigation dans la phase charniere 
de 1'insertion professionnelle, e'est-a-dire dans ce passage ou l'etudiant quitte la 
formation initiale universitaire pour entrer, dorenavant en tant qu'enseignant, dans le 
milieu scolaire. En effet, l'ouverture du programme aux candidats n'ayant pas encore 
cumule 400 jours d'experience confere un caractere inclusif a cette mesure, de sorte 
que peuvent beneficier d'un accompagnement mentoral autant des enseignants 
suppleants que des enseignants ayant quitte l'universite depuis trois ou quatre ans, 
mais qui ne cumulent toujours pas 400 jours. Nous allions done plus specifiquement 
nous interesser aux nouveaux enseignants ayant un tout premier contrat a la 
commission scolaire et« frais emoulus » de la formation universitaire. 
Enfin, un quatrieme et dernier critere a vise a situer la nature de ce premier 
contrat afin qu'il convienne a l'etude de notre objet. Ainsi, il fallait nous assurer 
d'une certaine « densite » dans l'experience du debutant, sans que cette densite, 
toutefois, ne soit telle qu'elle pose un caractere exceptionnel au contexte d'exercice 
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du debutant. Nous allions done nous interesser aux debutants assumant une tache qui 
s'approche, autant que possible, d'une realite «reguliere» d'enseignement et 
s'etalant sur toute l'annee scolaire. Cela permettrait eventuellement de rejoindre les 
preoccupations d'une majorite d'apprenants, novices ou stagiaires, et d'augmenter la 
transferabilite de nos resultats. 
Ainsi, au cours du mois d'octobre 2003, nous avons demande a la conseillere 
pedagogique de la commission scolaire d'etablir pour nous, partant de tous les 
enseignants debutants ayant adhere au programme de mentorat le mois precedent 
(septembre 2003), la liste de ceux et celles qui en etaient a leurs premieres 
experiences en enseignement regulier de l'ordre du primaire et qui se trouvaient 
jumeles a l'un des mentors de la premiere cohorte. Au terme de ce processus de 
selection partant du bassin des novices au programme de mentorat de la commission 
scolaire, nous avions trois candidates debutantes qui repondaient plus specifiquement 
aux criteres exiges par notre etude, tel que l'indique le tableau suivant61: 
61 On pourra s'etonner que seules trois enseignantes debutantes repondent aux criteres enonces, 
compte tenu du contexte favorable a l'embauche qui prevalait a ce moment-la. C'est que 
lorsque nous avons amorce notre collecte, les mentors de la premiere cohorte etaient encore en 
«exercice», pourrions-nous dire, a mi-parcours des deux annees auxquelles ils s'etaient engages 
a accompagner un ou des enseignants debutants. Dans ce contexte, certains d'entre eux ont 
manifeste le desir de ne pas etre jumeles a d'autres enseignants debutants, dans un souci de bien 
se consacrer a cet investissement professionnel initial. C'est pourquoi plusieurs enseignants 
debutants ayant adhere au programme a Pautomne 2003 ont ete jumeles a des mentors de la 
seconde cohorte, initiee, elle aussi, a l'automne 2003. Au regard de tout ceci, nous avions done, 
concretement, un bassin initial d'enseignants novices du primaire, et jumeles a des mentors de 
la premiere cohorte, qui comptait sept candidats, dont quatre ne repondaient pas aux autres 
criteres attendus : deux debutantes etaient affectees au prescolaire, un debutant etait specialiste 
en anglais et une debutante, ayant une tache a 100 % dans une classe de premiere annee, voyait 
son contrat se terminer en Janvier 2004 et allait done nous quitter en cours de collecte. 
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Tableau 1 
Participantes repondant aux criteres de selection de l'etude 
Novices 
1 
2 
3 
% tache 
100% 
100% 
50% 
Niveau 
5e-6e annees 
2e annee 
3e, 5e et 6e 
annees 
Contexte 
Une classe, 
toute 1'annee 
Une classe, 
toute 1'annee 
Une ecole, fin du 
contrat en avril 2004 
Contexte d'enseignement de la 
personne mentor 
5e annee, 
dans une ecole differente de la 
novice 
3e annee, 
dans la meme ecole que la novice 
1 re ^ e ' 
1 -2 annees, 
dans la meme ecole que la novice 
II etait evident que les novices 1 et 2 allaient faire l'objet d'une sollicitation de 
notre part puisque leurs conditions d'exercice rencontraient celles exigees par la 
demarche d'investigation. Quant a la novice 3, il y avait la, certes, une situation 
d'enseignement que nous souhaitions, au depart, eviter; neanmoins, nous avons choisi 
de sollicker la participation de cette candidate puisque d'autres facteurs inherents a la 
situation d'accompagnement venaient «compenser», pourrions-nous dire, ce 
contexte multiple d'enseignement62. 
3.3 La dimension relationnelle de la collaboration 
De par leur participation au programme de mentorat de la commission 
scolaire, les six candidates que nous nous proposions de recruter beneficiaient deja 
d'une structure qui supportait, en quelque sorte, un espace de developpement 
professionnel dans lequel elles avaient choisi de s'inscrire : pour les debutantes, le 
developpement d'un sentiment de securite et de maitrise professionnelle etait sans 
doute recherche; pour les mentors, le developpement d'une culture d'entraide 
professionnelle et de recherche a l'egard des problemes de la pratique allait sans 
62 En effet, la personne mentor avait deja enseigne a plusieurs des eleves avec lesquels 
interagissait la debutante dans le cadre de son enseignement; cela nous a laisse a penser que 
cette connaissance experientielle, chez la mentor, serait de nature a nourrir et enrichir la 
conversation reflexive dans le cadre des echanges avec la debutante. Plus «techniquement» 
parlant, nous avons note qu'une charge d'enseignement de 50 % dans la meme ecole que la 
personne mentor etait de nature a faciliter l'amenagement d'espaces reflexifs au sein desquels la 
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doute etre satisfait. Toutefois, rien n'obligeait aucun des participants au programme 
de mentorat a se joindre au contexte plus precis de notre etude. 
Le premier effort de la chercheure dans l'amenagement d'un espace 
d'investigation au sein de cet espace de developpement professionnel (Desgagne, 
2001) fut done de sollicker les personnes mentors pour leur participation au processus 
de collecte des donnees prevu par notre etude, mais aussi pour leur collaboration en 
tant qu'acteur de notre recherche. C'est a travers la demarche d'investigation que la 
chercheure fut convaincue que les participantes mentors representaient des 
collaboratrices precieuses pouvant fournir une perspective eclairante, voire necessaire 
pour mieux apprehender le processus etudie. A cette etape, consequemment, il a 
importe a la chercheure de construire les bases d'une relation de complicity avec les 
personnes mentors afin que leur implication et leur competence (au sens d'acteur 
competent, selon Giddens, 1987) puisse vraiment servir le processus methodologique 
et l'acces a notre objet. Nous entrions done, par cet effort, dans la dimension 
proprement relationnelle (Landry et Gagnon, 1999) de la collaboration au sein de 
laquelle pouvait s'inscrire la collecte de nos donnees63. 
3.3.1 Le recrutement et la sollicitation des participantes 
Nous avons rencontre une a une les trois personnes mentors qui etaient 
jumelees aux trois personnes novices repondant aux criteres de notre etude. Cette 
demarche de collecte pouvait s'inserer. C'est pourquoi, au regard de ces facteurs, nous avons 
aussi sollicite la participation de la novice 3. 
63 Dans un article sur les etudes participatives et sur la facon dont s'y trouvent engages les 
participants en tant que co-chercheurs et co-analystes, Smith (1994) souligne que la facon dont 
le chercheur concoit la reflexivite influence le design de recherche et la nature de l'engagement 
qu'il entend alors sollicker chez ses participants. Selon lui, la facon traditionnelle de faire de la 
recherche tend a negliger la reflexivite chez les participants, comme si celle-ci pouvait 
contaminer la demarche de recherche, de meme qu'elle tend aussi a negliger la reflexivite chez 
le chercheur, comme si cela nuisait aux pretentions a la neutralite. Or la reflexivite est une 
consequence inevitable d'une demarche de recherche dont le chercheur a tout interet a tirer 
profit; en ce sens, de la meme facon que la reflexivite du chercheur affecte et informe sa 
demarche d'investigation, celle des participants peuvent y contribuer, pour peu que le chercheur 
les invite a s'engager davantage dans cette demarche (Smith, 1994). 
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premiere demarche de sollicitation a ete axee sur l'etablissement d'une relation de 
collaboration avec ces mentors puisqu'a plusieurs egards, elles occupaient une 
position privilegiee dans notre recherche. En effet, chacune etait particulierement 
bien placee pour constater l'etat de la relation etablie et maintenue au sein de sa 
dyade et pour evaluer dans quelle mesure ce climat relationnel s'averait propice aux 
echanges que la chercheure souhaitait etudier et ce, pour toute la duree de la collecte. 
Chacune etait aussi particulierement bien placee pour « sentir » l'aisance de sa novice 
a s'exprimer dans un contexte ou on allait l'inviter a parler ouvertement de sa 
pratique, tant dans le climat prive du mentorat que dans celui de la collecte ou il 
faudrait alors s'accommoder de la presence d'un «temoin » a distance. Chacune, 
enfin, etait particulierement bien placee pour connaitre l'interet, les dispositions et les 
disponibilites reelles de sa novice a s'engager dans une demarche de collecte qui 
demande, pour realiser la double sollicitation avec la chercheure, un temps 
supplemental a celui qu'accorde deja la commission scolaire par le biais de son 
programme de mentorat. Par ailleurs, et dans 1'esprit d'un climat de collaboration a 
etablir, nous nous sommes assuree, aupres de chacune des mentors, de leur aisance a 
exposer a la chercheure leur pratique d'accompagnement, meme si cette pratique ne 
constitue pas, comme tel, l'objet de 1'investigation. Nous avons mis l'emphase sur la 
necessite de leur presence afin que nous puissions, comme chercheure, nous 
approcher d'une experience d'apprentissage la plus authentique possible chez nos 
debutantes et nous avons, a cet egard, explore dans quelle mesure chacune aurait de 
l'interet a integrer certaines modalites que nous avons pris soin de detailler dans un 
gabarit prepare a leur intention; nous y reviendrons. 
Mais la dimension relationnelle de la collaboration evoque aussi un processus 
de negotiation entre des acteurs qui mettent leurs ressources et leurs energies dans 
une demarche commune (Landry et Gagnon, 1999). Et dans notre design 
methodologique, la personne mentor jouait un role particulierement important et 
representait, d'une certaine facon, l'acteur-pivot d'une demarche qui pretendait jouer 
sur un double registre, celui de la formation et celui de la recherche. Nous avions 
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done tout interet, en guidant l'activite d'investigation, a nous laisser « informer » et a 
profiter du savoir-accompagner mis a contribution dans l'activite de developpement 
professionnel. Ce fut le cas lorsque nous avons entrepris d'explorer avec les 
personnes mentors le guide d'entretien (voir Annexe B) : celles-ci nous ont fait 
remarquer l'apparente « rigidite » que presentait celui-ci par rapport a une pratique 
reelle d'accompagnement, notamment parce qu'on y «decoupait» l'entretien a 
realiser en trois phases bien distinctes et d'une duree a peu pres egale pour chacune -
une phase comprehensive ou de facilitation, une phase demonstrative ou d'expertise, 
et enfin une phase incitative visant a assurer le suivi d'un entretien a l'autre. Une telle 
sequentialite laissait entrevoir, en effet, une deliberation « lineaire » et quelque peu 
artificielle, en plus de risquer d'alterer l'effet mentoral sur lequel nous cherchions 
precisement a prendre appui. Puisque ce gabarit exposait de facon detaillee les trois 
fonctions de l'accompagnement qu'il fallait assumer pour faire narrer et decrire la 
personne debutante dans le sens de la collecte, il pouvait demeurer une reference pour 
les entretiens avec les debutantes. Cependant, nous avons convenu qu'il ne fallait pas 
que cet outil occulte la competence (Giddens, 1987) que chaque personne mentor 
allait exercer en situation d'accompagnement, en restant centree sur l'enseignante 
debutante et en conduisant chaque entretien dans la pertinence « du moment »64. 
64 C'est une question d'ordre epistemologique que nous avons nous-meme comprise en exercant 
notre role de sollicitatrice dans le cadre de la double sollicitation. Rappelons que dans ce 
contexte, nous devions preparer nos entretiens en double sollicitation en ecoutant les retours sur 
la pratique et en ciblant les aspects sur lesquels nous desirions faire narrer et decrire la personne 
novice. Or, lorsque nous avons lu la premiere transcription du verbatim decoulant de la double 
sollicitation, nous avons ete etonnee de constater a quel point le discours des enseignantes 
debutantes etaient truffes d'occasions d'ouverture sur le plan des significations que nous avons 
pourtant peu saisies tellement nous etions soucieuse de suivre de pres notre plan d'entretien. A 
compter de cette prise de conscience, nous avons decide que le plan d'entretien ferait plutot 
office d'aide-memoire quant aux aspects a aborder. Parallelement, croyons-nous, les mentors 
ont pressenti que si les modalites du gabarit d'entretien etaient rigoureusement appliquees, cela 
risquait de fausser la transaction des echanges avec les debutantes. On le sait, le sens n'est pas 
donne, mais construit dans le cadre des entretiens et l'idee d'un entretien «bien ficele» pouvait 
compromettre cette construction. Ainsi, c'est la liberie d'exercer leur experience 
d'accompagnement que nous avons « negociee » avec elles, une liberie attentive aux debutantes 
davantage qu'au gabarit d'entretien, ce qui nous inscrivait alors tout a fait dans un paradigme 
d'incertitude en ce sens que nous souhaitions arrimer la demarche de sollicitation aux 
significations que chaque debutante construirait au fil de l'entretien. 
Dans cet espace de collaboration, la chercheure a compris que les debutantes avaient, elles 
aussi, une competence d'acteur, au sens ou l'entend Giddens, qu'il fallait mettre au service de 
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La position de la personne mentor dans notre design methodologique, une 
position a 1'interface entre la recherche et la formation, allait aussi necessairement 
impregner l'exercice de l'accompagnement d'une double preoccupation: l'une 
davantage tournee vers le debutant et son processus d'apprentissage, l'autre 
davantage tournee vers le processus de collecte. Au moment de recruter nos 
participantes, nous avons senti comment jouait cette double preoccupation chez les 
mentors. Nos exigences methodologiques orientaient les echanges autour d'une cible 
particuliere (situations difficiles vecues en classe), indiquaient une frequence et une 
duree aux echanges et insistaient sur 1'importance de la narration; dans ce contexte, 
une personne mentor a craint de devoir sacrifier les besoins de sa « protegee » a ceux 
de la collecte et que les rencontres de mentorat n'apportent pas, eventuellement, la 
satisfaction escomptee. Avant meme que soit initiee la demarche de collecte, les 
mentors etaient sensibles a ces deux niveaux de responsabilite qu'elles auraient 
parallelement a exercer. 
Au terme de cette premiere serie de rencontres avec les personnes mentors, 
celles-ci ont accepte de collaborer a la demarche de collecte a la condition que leur 
« protegee » respective soit a l'aise d'y participer. Nous avons initie une seconde 
serie de rencontres, cette fois avec chacune des dyades. A cette occasion, nous avons 
insiste a nouveau sur 1'importance de leur presence et de leur collaboration au sein de 
notre etude pour mieux apprehender un objet tel que la restructuration de 
l'experience. Nous les avons invitees a nous faire part de leurs impressions ou de 
leurs inconforts, et ce, a tout moment de la collecte, notamment dans l'idee ou elles 
l'activite d'investigation : en effet, nous ne pouvions veritablement entrer dans le processus de 
restructuration qu'a travers ces debutantes qui exercaient leur maniere de comprendre les 
evenements et de composer avec les situations difficiles. Les debutantes connaissent leur 
contexte et ses contraintes, elles ont un point de vue et une connaissance «situee» que ne 
possedent ni la chercheure ni la personne mentor, et ce, en depit du fait que chercheure et 
mentor, en tant que membres, participent de cette connaissance. Sous cet angle, l'idee d'une 
collaboration avec nos participantes debutantes reclamait que nous nous laissions « informer » 
par celles-ci en les suivant le mieux possible dans les meandres de leurs reflexions. 
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occupaient une place privilegiee pour proteger le caractere authentique des 
echanges reflexifs : en bout de piste, il incomberait a la chercheure la responsabilite 
d'effectuer les ajustements susceptibles de preserver a la fois le realisme aux seances 
d'accompagnement et la rigueur qu'exige la demarche de recherche. Enfin, nous 
avons explique et detaille les visees et les modalites de la demarche de collecte. Au 
terme de cette seconde rencontre, nous avons remis aux participantes, mentors et 
novices, le formulaire de consentement (voir Annexe C) afm que chacune ait le temps 
de le lire et d'en discuter avec sa collegue de dyade avant de decider de s'engager 
dans la demarche : toutes ont signe et retourne a la chercheure ce formulaire. 
3.3.2 La demarche de collecte des donnees 
Nous abordons maintenant les conditions partant desquelles a ete realisee la 
demarche de collecte des donnees. Nous avons vu que pour apprehender notre objet, 
nous allions nous appuyer sur un materiau discursif: il etait done entendu que la 
collecte des donnees procederait d'audio-enregistrements partant, dans un premier 
temps, des echanges realises entre mentors et novices au sein de chaque dyade, et 
dans un second temps, des echanges realises entre chercheure et novices, selon un 
procede de double sollicitation. Comme on le sait, l'audio-enregistrement pose 
1'inconvenient de freiner le naturel et la spontaneite des echanges, de sorte que nous 
avons laisse pleine autonomic aux membres de la dyade pour choisir un lieu discret et 
le moment le plus propice pour mener chacun des entretiens, tant pour le mentorat ou 
que pour la double sollicitation. Ainsi, tous les entretiens ont eu lieu dans les ecoles 
respectives des participantes, tantot dans la classe de l'enseignante mentor, tantot 
dans la classe de l'enseignante debutante. 
La demarche de collecte s'est articulee plus specifiquement autour de deux 
types de rencontre : les retours sur la pratique et les retours en double sollicitation. 
Les retours sur la pratique (quatre entretiens prevus d'environ 45 minutes avec la 
personne mentor) etaient 1'occasion pour mentor et debutante de s'engager dans une 
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demarche reflexive afin de developper, chez cette derniere, une perception plus claire 
de la situation exposee. Nous avons, a cet egard, insiste aupres de nos participantes 
sur 1'importance de bien poser le probleme et de bien faire « deployer » les situations 
exposees a l'echange. Concretement, cela supposait, de la part de la personne mentor, 
la mise en ceuvre d'un questionnement ouvert et attentif pour que soient explicitees et 
nommees les raisons de Taction, de meme qu'un souci de repousser le plus possible 
la proposition de solutions. Cela impliquait aussi, de la part de la personne novice, de 
soumettre les situations difficiles de sa pratique professionnelle a propos desquelles 
elle s'interrogeait et sur lesquelles elle trouvait important de reflechir avec la mentor 
afin de lancer, pourrions-nous dire, l'entretien65. Les retours en double sollicitation 
(quatre entretiens prevus d'environ 45 minutes avec la personne chercheure) 
suivaient, un a un, chacun des retours sur la pratique et constituaient l'occasion 
d'inviter chaque debutante a clarifier sa pensee a partir d'extraits particulierement 
« parlants » a l'egard de sa comprehension des situations difficiles de sa pratique. 
Pour preparer ces rencontres, la chercheure ecoutait attentivement le contenu de 
l'echange precedent (retour sur la pratique) entre mentor et debutante, et identifiait 
des formulations ou des aspects des situations evoquees dont le sens etait demeure 
implicite et qui avait, consequemment, le potentiel d'augmenter l'intelligibilite des 
donnees. Dans le cadre de cette double sollicitation, il ne s'agissait pas pour la 
chercheure d'ajouter son influence a celle de la personne mentor (que nous avons deja 
reconnue comme etant la plus competente pour entretenir une conversation reflexive 
65 A ce moment, un « probleme » de la pratique marquait pour nous, conceptuellement parlant, 
une rupture dans 1'experience que la debutante chercherait a surmonter pour retablir sa 
continuity. Au niveau pratique, cela se traduisait par une resistance ou un effet de surprise qui 
solliciterait une comprehension sur ce qui se passe. Au niveau discursif, un probleme allait 
prendre la forme d'une situation indeterminee, a etre determinee au fil d'un processus d'enquete 
(Dewey, 1993) ou de problematisation (Schon, 1994). Or nous avons decouvert a cette etape de 
la demarche de collecte que les expressions « situation difficile » et « probleme de la pratique 
quotidienne » semblaient peu fecondes pour inspirer nos enseignantes debutantes a susciter les 
entretiens. L'une d'entre elles nous a dit se demander ce qu'elle pourrait eventuellement 
soumettre a l'echange, car il lui semblait ne pas vivre de situation difficile dans le cadre de sa 
pratique. Nous avons done entrepris de detailler autrement cette notion et e'est alors qu'est 
apparue l'idee d'« inconfort » pour traduire les moments destabilisants de la pratique, une idee 
qui a semble faire davantage echo a l'experience de nos debutantes en ce sens qu'elles avaient 
plus spontanement des inconforts a raconter a leurs mentors respectives. 
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avec les situations difficiles de la pratique enseignante), mais bien de « susciter de 
1'information » (St-Arnaud, 2003) en facilitant le processus d'explicitation dormant 
acces a l'objet66. 
En cours de demarche, il a fallu ajuster certaines de nos conditions de 
realisation afin de conserver un equilibre satisfaisant et viable, tant pour les 
participantes et l'activite de developpement que pour la chercheure et l'activite 
d'investigation. Ainsi, et bien qu'il etait initialement prevu que la demarche de 
collecte s'etende du mois d'octobre 2003 au mois de fevrier2004, celle-ci a 
concretement debute le 26 novembre 2003 pour se terminer le 18mai2004. Ces 
ajustements decoulent en partie de la difficulte qu'ont connue nos participantes a faire 
correspondre une planification bien repartie pour l'enregistrement des echanges avec 
les besoins plus « spontanes » et plus ancres a l'immediatete du quotidien. En outre, 
les imponderables du contexte de la pratique ont oblige a repousser certaines 
rencontres prevues au calendrier : tempete, changements a l'horaire des activites dans 
l'equipe-cycle ou dans l'ecole, visite inattendue d'un parent, appels a la suppleance 
(pour la novice 3, dont la tache le permettait). Nous avons done soustrait une seance 
d'enregistrement (un retour en double sollicitation) afin d'eviter, entre autres, que la 
collecte ne s'etende au mois de juin, un mois particulierement charge et stressant pour 
les enseignants. Les deux derniers retours sur la pratique avec les personnes mentors 
ont done ete consecutifs l'un a l'autre, suivis du troisieme et dernier retour en double 
sollicitation avec la chercheure, et dont l'ampleur a ete ajustee en consequence. Cette 
demarche revisee a permis la constitution d'un corpus compose de vingt-et-un 
entretiens audio-enregistres (douze entretiens partant des retours sur la pratique avec 
66 Lors de ces retours en double sollicitation, et pour illustrer la nature des strategies de facilitation 
mises en ceuvre, la chercheure ciblait tout ce qui pouvait permettre de demasquer l'implicite : 
parfois, ce furent des themes ou categories inherentes a la pratique enseignante (« parle-moi de 
ta relation avec les eleves; comment la vois-tu? »), parfois des expressions se presentant de 
maniere recurrente dans le discours (« que represente pour toi Peffet d'entrainement? »), parfois 
encore des affirmations remarquables et paraissant fecondes de sens (« que voulais-tu dire par 
je ne suis pas un deux de pique? »). 
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la personne mentor et neuf entretiens partant des retours en double solicitation avec 
la chercheure). 
Tout au long de la demarche de collecte, 1'aspect relationnel dans la 
collaboration s'est fait sentir a travers divers indices qui revelaient qu'un contact etait 
toujours maintenu entre la chercheure et les participantes. Tout au long de la 
demarche, les personnes mentors ont porte cette double preoccupation dont nous 
parlions plus haut et se sont inquietees, tant dans le contexte de l'accompagnement 
que dans celui de la collecte, de bien exercer leur role. Elles n'ignoraient pas la 
presence de la chercheure malgre son absence dans l'intimite de la dyade et elles nous 
ont d'ailleurs souvent signifie, et de diverses facons, comment nous etions 
« presente » avec elles malgre la distance dans le temps67. 
4. L'ANALYSE DES DONNEES 
L'analyse par theorisation ancree {grounded theory), sur laquelle repose la 
demarche dont nous rendons compte ici, pousse ses racines dans la sociologie 
americaine et s'inscrit en continuity avec plusieurs approches qualitatives, notamment 
avec l'interactionnisme symbolique. Glaser et Strauss en ont systematise la methode 
67 Une mentor, par exemple, nous salue joyeusement au debut d'une seance d'enregistrement: 
« Bonjour Marie-Josee, ici tes rats de laboratoire! ». Dans un autre contexte, mentor et novice 
se demandent, en cours d'enregistrement, si un aspect de leur propos est pertinent a l'objet de 
recherche (« Est-ce que tu penses que Marie-Josee a besoin de savoir [tel aspect]? »); dans 
l'incertitude du moment, la personne novice s'adresse alors directement a la chercheure et 
1'invite a la contacter si des informations supplementaires etaient necessaires : « Regarde 
Marie-Josee, quand tu vas ecouter ta vieille cassette et si tu as des questions par rapport a cet 
eleve-la, on pourra en parler de ma reflexion qui a ete faite avec ma mentor. Mais c'est tout ce 
que j 'ai a reflechir pour le moment». Dans le contexte d'une erreur technique qui conduit a la 
perte d'une partie de la conversation, la personne novice reprend alors l'enregistrement et tente 
de resumer pour nous, avec l'aide de la mentor, l'essentiel du propos «perdu». Elle s'inquiete 
de la coherence qui en resulte pour nous : « est-ce que 9a lui nuit, 9a, que je lui dise tout 9a? 
Qu'on lui fasse un resume comme 9a? Parce qu'elle ne voit pas ma pensee hein? » Parfois, 
enfin, mentor et novice sont absorbees dans leur travail de collaboration, mais elles ne perdent 
pas de vue cette oreille a distance qui les ecoute : « J'ai un livre ici, j 'ai envie de te le preter. Tu 
pourrais peut-etre te faire des photocopies? J'y vais tout de suite. On va mettre 9a sur pause... 
On va faire stop Marie-Josee, mais ne t'inquiete pas, on va le repartir ». 
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en 1967, reprenant des regies d'analyse qualitative deja etablies depuis l'Ecole de 
Chicago et s'inspirant de principes methodologiques puisant aux memes sources que 
le pragmatisme et la phenomenologie (Laperriere, 1997) qui concoivent, notamment, 
que l'acteur construit et maintient le monde social a travers un processus constant 
d'interpretation de la realite; il importe done que la theorie produite soit enracinee 
dans cette realite, ce qui implique, entre autres, que 1'investigation menee le soit en 
contexte reel et que le point de vue de l'acteur soit pris en compte (Laperriere, 1997). 
C'est dans cet esprit que nous avons aborde, au fil de l'investigation, le discours de 
nos debutantes en tant qu'il pouvait nous dormer acces a la maniere dont celles-ci 
construisaient le sens de leur experience au cours de leur premiere annee 
d'enseignement. Par le biais de l'approche par theorisation ancree qui a inspire les 
operations successives de 1'analyse, nous avons compris que ce discours manifestait 
une coherence partant de laquelle nous pourrions reconstruire les composantes du 
processus de restructuration. 
Si cette approche analytique semble avoir ete un choix delibere au depart de la 
demarche, il n'en fut pas ainsi a proprement parler. C'est plutot par un tatonnement 
intuitif que nous nous sommes dirigee vers une entreprise de conceptualisation des 
conduites des acteurs. En ce qui nous concerne, cette voie aura represente une 
avancee laborieuse pour construire notre objet, induisant meme la reecriture de pans 
importants de la these68. Dans la section qui suit, 1'effort de presentation en est done 
un d'objectivation de la part de la chercheure qui jette un regard synthetique sur la 
demarche realisee afin, dirait Paille (1994), d'en « degager l'algorithme ». Pour ce 
faire, nous prenons appui aux principaux parametres de la methode d'analyse par 
theorisation ancree pour en guider la presentation, soit la mise en forme du materiau 
68 II y a la, nous dit Savoie-Zajc (1996), une « caracteristique d'emergence et devolution d'une 
recherche qualitative inscrite dans le courant theorique de l'interactionnisme symbolique » 
(Savoie-Zajc, 1996, p. 25) et susceptible, par ailleurs, d'en assurer la coherence interne. 
Rappelons qu'en theorisation ancree, « l'objet de recherche peut etre defini au depart de facon 
plus ou moins large [et] en quelque sorte sans frontieres [...] puisque les precedes analytiques 
sont axes avant tout sur 1'elaboration de concepts qui permettront d'eclairer le phenomene a 
Fetude » (Laperriere, 1997, p. 313). 
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discursif, sa codification en trois etapes (ouvert, axial et selectif) et, enfin, sa 
schematisation dans une structure theorisante. 
4.1 La mise en forme des donnees 
On se souvient que notre collecte a genere, pour chacune de nos trois 
debutantes, sept entretiens audio-enregistres (quatre avec la personne mentor et trois 
avec la chercheure), pour un total de vingt-et-un entretiens composant tout le corpus. 
La mise en forme de ces entretiens s'est effectuee en deux etapes. La premiere en fut 
une de retranscription du discours verbal issu des audio-enregistrements; la seconde a 
consiste a organiser ce materiau ainsi retranscrit en vue de son analyse. Voyons plus 
en detail chacune de ces etapes. 
4.1.1 Le mode de retranscription 
A l'amorce de la demarche d'analyse, nous n'avions pas, a proprement parler, 
une grille preetablie pour aborder le materiau. C'est pourquoi nous avons pris soin de 
faire transcrire dans leur integralite les vingt-et-un entretiens audio-enregistres. Cela a 
constitue un corpus de pres de huit cent pages. II s'agit d'une retranscription sur 
feuilles 8V2 par 11, a interligne et demi, avec un saut de paragraphe rappelant chaque 
changement d'interlocutrice dans le cadre de la conversation, ainsi qu'une marge plus 
importante reservee a droite du texte en vue de la codification. Les propos des 
personnes mentors et de la chercheure ont ete rediges en caractere gras pour mieux 
les demarquer de ceux des debutantes. Les noms des personnes et des lieux ont ete 
remplaces par des pseudonymes pour preserver le caractere anonyme des echanges; 
mentionnons des a present, et pour mieux situer le lecteur dans la suite, les noms 
d'emprunt de nos trois debutantes, soit Maude, Laurence et Frederique. Autant que la 
qualite sonore des enregistrements ait pu le permettre, les transcrits refletent 
rigoureusement les propos echanges. Parfois, pour compenser le passage de l'oral a 
l'ecrit et assurer une meilleure comprehension du verbatim en vue de la demarche 
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d'analyse, nous avons autorise quelques ajouts : c'est le cas des « ne » de negation 
qui risquaient, par leur absence, de changer le sens du propos. Les informations non-
verbales, mais « captees » par l'enregistrement (eclats de rire, pauses, gestes et 
deplacements decrits ou annonces par les participantes) ont aussi ete consignees entre 
crochets en ce qu'elles etaient susceptibles, elles aussi, de renseigner l'analyse69. 
Enfin, pour faciliter la reconstitution des situations a l'etape suivante, chacun des 
vingt-et-un entretiens enregistres fut associe a un acronyme le reliant a l'une des trois 
debutantes et le «situant» parmi les autres dans 1'ensemble du processus de 
collecte70. 
4.1.2 Le decoupage en situation 
L'idee de situation constitue la principale unite de sens et base premiere du 
decoupage du corpus. Toutefois, a cette etape, nous ne disposions pas encore, comme 
tel, de situations, mais plutot d'un discours elabore en presence de la personne mentor 
et de la chercheure autour des problemes que les debutantes rencontrent dans leur 
pratique quotidienne. On se souviendra qu'un probleme a ete concu comme une 
entrave a la continuity de l'experience, continuity que les debutantes ont l'occasion de 
retablir par le biais de leur deliberation autour de ce probleme; en cela, une situation 
est susceptible d'emerger et de se developper. II fallait done proceder a un decoupage 
69 A titre d'exemple, mentionnons ce moment ou Laurence met en parallele comment elle se sent 
percue de la part des parents de ses eleves depuis le debut d'annee. Elle dira a la chercheure : 
« Je suis partie d'etre la; maintenant je suis la », ces deux « la » etant accompagnes d'un geste 
de sa main indiquant d'abord le niveau du plancher, ensuite la hauteur d'un pupitre d'eleve. 
Voila une information gestuelle qui importait pour notre objet en ce qu'elle revelait que quelque 
chose, dans l'experience de la debutante, avait change. 
70 Par exemple, le premier entretien de la debutante Frederique avec la personne mentor a ete 
identifie par l'acronyme Fir (Frederique, premiere rencontre), le premier entretien en double 
sollicitation avec la chercheure, par l'acronyme Fids. Nous avons tenu a maintenir une 
distinction entre la double sollicitation (ds) et la rencontre de nature mentorale (r) dans la 
composition de l'acronyme, ne sachant pas encore dans quelle mesure le fait de connaitre 
l'interlocutrice a l'ceuvre dans l'entretien aurait un impact sur l'analyse des donnees. Bien que 
nous ne reprendrons pas dans le chapitre de presentation des donnees ce precede 
d'identification, celui-ci s'est avere pertinent pour l'etape suivante du decoupage en situations : 
par exemple, une situation reconstitute a partir de ses reprises dans les differents entretiens 
pouvait etre identifiee par l'acronyme Flr-lds-3r-4r-3ds. 
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ou nous donnerions au materiau un « format» de situations en vue de 1'analyse. Ce 
decoupage a participe de deux operations : l'une, de reperage selon un critere 
thematique; 1'autre, de reconstitution de ces situations ainsi reperees selon un critere 
narratif. 
4.1.2.1 Le reperage thematique. Le reperage thematique permet d'effectuer le 
decoupage du transcrit selon les themes abordes dans les echanges. L'idee de 
«theme » renvoie, ici, a tout ce que les participantes sentent le besoin d'evoquer 
ensemble pour faire avancer la discussion autour du probleme soumis a l'echange. En 
effet, dans le cadre d'une conversation reflexive, tous les aspects qui participent de la 
reflexion ne sont pas reductibles au seul probleme qu'un incident destabilisant aurait 
initie; une situation, c'est aussi les autres avec qui il faut interagir, ce sont des 
relations passees et a venir, ce sont des emotions qui en impregnent le traitement 
reflexif. La situation inscrit l'experience dans un lieu, dans un temps et dans une 
histoire qui la « thematise », faisant d'elle une situation distincte des autres. 
Le reperage thematique a ete realise a la fin du processus de collecte des 
donnees. II s'est d'abord effectue pour chacun des premiers entretiens chez nos trois 
debutantes; la suite du reperage est ancree a ce tout premier decoupage. II fallait 
retrouver, dans les six entretiens suivants, les extraits qui s'inscrivent a la suite de ces 
premieres « histoires » ou qui y ajoutent une explicitation. Dans l'enchainement de la 
collecte, certaines de ces histoires ont trouve leur denouement ou n'ont simplement 
pas ete reprises; d'autres prennent naissance a meme cet enchainement d'entretiens. 
La chercheure est restee attentive aux indices d'amorce et d'aboutissement qui 
« encadraient», dans le discours, chacun des themes et permettaient de situer les 
passages d'un probleme a un autre afin d'en faire le decoupage. Ces indices etaient 
parfois fournis par la personne mentor qui initie ou conclut l'echange {de quoi 
voulais-tu qu 'on parle deja?n), parfois par la debutante (je vais te raconter ce qui 
71 L'italique dans le corps du texte indique que sont rapportes, du corpus, les propos des 
participantes. 
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m 'est arrive la semaine derniere). Lorsque de tels indices sont absents du discours, la 
chercheure interroge le corpus pour cerner le theme autour duquel se definit 
l'experience rapportee : de quoi nous parle, ici, l'enseignante debutante? De quoi est-
il question au juste?72 Mais de facon generate, puisque mentor et debutante ont 
prealablement etabli les objets autour desquelles elles desirent echanger, la 
chercheure arrive a reperer les indices du discours ou Ton passe d'un probleme a un 
autre : Qa fait pas mal le tour. Jepense que tu voulais aussi qu 'on regarde si...13 
72 Par exemple, Frederique amorce Fechange au sujet de Gabriel, un eleve en difficulte 
d'apprentissage qu'elle cherche a mieux soutenir. Au cours de l'entretien, la conversation se 
« detourne » doucement du cas de Gabriel et se centre dorenavant autour des efforts qu'elle 
deploie pour assumer la gestion de tous les eleves en difficultes d'apprentissage dans ce groupe-
classe. S'agit-il d'un seul theme « englobant» (tous les eleves en difficulte d'apprentissage, 
incluant Gabriel) ou de deux themes distincts (le cas des eleves en difficulte d'apprentissage et 
le cas de Gabriel)? Une autre debutante, Maude, raconte comment elle s'est trouvee destabilisee 
dans la classe de troisieme annee lorsque l'activite qu'elle avait preparee pour les eleves s'est 
averee avoir deja ete utilisee par la titulaire de la classe. Au cours de l'entretien avec la 
personne mentor, il se revele que c'est un manque de communication entre la collegue-titulaire 
et la debutante qui se trouve a l'origine de cet etat de destabilisation. Nous hesitions alors entre 
deux declencheurs, chacun thematisant differemment la situation evoquee: un evenement 
imprevu survenu en classe ou un manque de communication avec sa collegue-titulaire? On le 
voit, ce premier decoupage a comporte sa limite en ce qu'il demeurait certaines ambigu'ites que 
la notion de theme ne pouvait, a elle seule, resorber. L'idee du theme depend de la maniere dont 
le probleme se definit dans le cadre de ce premier echange et, eventuellement, de ceux qui 
suivront; il depend du processus de determination de la situation. On se souviendra, en effet, 
que tant qu'une situation n'est pas determinee, son individualite (son theme) n'est pas encore 
fixee (Quere, 1997). II aura fallu attendre que se precisent les points de repere permettant de 
definir l'idee de situation a travers la demarche d'analyse pour en achever le decoupage en vue 
de la presentation des donnees. 
73 Les participates introduisent un objet a Pechange qu'elles apprehendent d'emblee comme un 
«tout» autour duquel elles ont convenu d'echanger. Ce «tout» est une situation au sens ou 
Dewey l'entend, une situation a etre construite a travers ce premier entretien et d'autres, 
eventuellement. Bien qu'encore intangible, ce « tout» existe neanmoins et ce, bien avant que ne 
s'amorce Fechange, de sorte que son entree dans le discours (ainsi que sa sortie) s'accompagne 
d'indices qui en guident le decoupage. Nous n'avions pas encore, a cette etape, une 
conceptualisation de la sorte autour de la notion de situation, simplement une intuition selon 
laquelle il fallait conserver le caractere evolutif des evenements racontes si nous voulions 
reperer des indices du processus de restructuration. C'est a travers l'exercice de decoupage du 
corpus que nous avons resserre ce qu'il fallait entendre par « situation » en tant que concept 
susceptible d'eclairer notre objet. Sous l'influence de Dewey, la notion de situation est devenue 
un element a integrer dans le cadre conceptuel et que nous avons developpe comme etant un 
effort de la conscience pour detacher du chaos du reel un «tout coherent» qui fournissait un 
« appui » a la reflexion de nos debutantes et done, au processus de restructuration. 
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Une fois complete ce reperage, nous disposons d'extraits regroupes 
thematiquement et temoignant que les participantes ont « defriche » un territoire 
reflexif etendu autour de chaque probleme evoque. A cette etape, il ne s'agit pas 
encore, conceptuellement parlant, de « situations », mais simplement d'extraits de 
discours se rapportant a un probleme. Or la logique de la demarche dans laquelle ce 
probleme est traite ne s'y trouve pas, d'emblee, mise en evidence : encore faut-il 
retrouver cette logique, une logique propre a l'acteur qui resout son probleme, et 
adopter un mode de presentation du discours qui temoigne de ce processus 
dynamique. D'ou le travail de reconstitution narrative que nous decrivons dans ce qui 
suit. 
4.1.2.2 La reconstitution narrative. Tout le discours a considerer autour de chaque 
probleme aborde dans le cadre des echanges mentoraux provient de deux sources 
distinctes, inherentes aux conditions de la collecte des donnees. D'abord, nous avons 
un discours « de premiere main », c'est-a-dire le discours de l'echange mentoral. Ce 
discours est dit « de premiere main » en ce qu'il est construit partant d'un interet 
« direct» chez les interlocutrices envers les situations problematiques soumises a 
l'echange. Ce discours se caracterise par une dominante narrative, ou la debutante fait 
le recit de son probleme, un recit que la mentor facilite par ses commentaires et 
questions («raconte-moi»), bien que cette dominante narrative ne soit pas 
strictement exclusive aux echanges mentoraux. Ensuite, nous avons un discours « de 
seconde main», c'est-a-dire un discours collecte avec la participation de la 
chercheure avec qui la debutante est invitee a revenir sur certains des aspects 
particulierement significatifs qui furent abordes avec la personne mentor. Ce discours 
est dit « de seconde main » en ce que 1'interet porte aux situations problematiques 
soumises a l'echange en double sollicitation est « indirect »; le discours perd, ici, de 
son caractere narratif au profit d'un approfondissement («peux-tu m'en dire 
davantage ») qui campe autrement les situations et se caracterise par une dominante 
descriptive, mais encore ici, non exclusive aux retours en double sollicitation. 
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A travers les meandres de leur deliberation en cours de collecte, les 
participantes n'ont pas eii a se preoccuper de la « chronologie » de leurs assertions. 
Chaque situation explicitee est done configuree autour d'une visee, celle de la 
resolution pratique du probleme souleve par le declencheur. Or, ainsi configuree, 
chaque situation ne nous revele pas encore la restructuration comme telle, e'est-a-dire 
comment s'est tisse le sens, chez chacune des debutantes, au fil de son experience. 
Pour que le discours puisse reveler la coherence de la restructuration et non celle de la 
resolution, la chercheure va devoir bouleverser cet ordre discursif initial: il s'agit de 
retablir 1'intrigue de chaque situation dans sa composition narrative de maniere a ce 
que cette composition puisse refleter non pas la structure temporelle de la resolution, 
mais la structure temporelle de l'experience. 
Ce travail de reconstitution narrative se realise d'abord de maniere intuitive; 
on se souviendra que nous ne disposons pas, a cette etape de la demarche, de 
l'eclairage de Dewey autour de la notion de situation. Partant des deux types de 
discours, nous reperons 1'incident ou le malaise autour duquel s'articule le propos, 
nous tentons de retablir la chronologie des elements du discours en les repositionnant 
les uns par rapport aux autres et nous faisons « suivre » les informations qui rendent 
davantage comprehensible le probleme jusqu'a ce que plus rien n'apporte, comme tel, 
un complement significatif aux aspects deja mentionnes. Pour ce faire, nous avons 
done concu un tableau a quatre entrees que nous decrivons brievement dans la suite 
de notre propos et dont le modele apparait ci-dessous: 
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Tableau 2 
Tableau integrateur pour la reconstitution des situations narrees 
Propos de la 
mentor 
Propos de la debutante Propos de la 
chercheure 
Memos 
Declencheur 
Question-
commentaire 
Question-
commentaire 
etc. 
% 
£ 
% 
etc. 
Question-
commentaire 
etc. 
Un tel tableau permet de retablir la chronologie du discours tout en rattachant 
le propos de la debutante a celui l'ayant sollicite74: 1'entree du centre est reservee 
pour le discours de la debutante a propos d'un probleme de sa pratique; l'entree de 
gauche est reservee pour le discours de la mentor qui traite, en dialogue avec la 
debutante, le probleme; la troisieme entree, a droite de celle du discours de la 
debutante, est reservee pour le discours de la chercheure qui sollicite l'explicitation 
de la debutante autour d'elements ou d'evenements en lien avec le probleme. Enfin, 
une quatrieme colonne a droite se reserve aux memos de codification, c'est-a-dire aux 
idees et aux intuitions que la chercheure note tout au long de la demarche d'analyse et 
qui viendront soutenir la conceptualisation sur les donnees empiriques. 
Au cours de cet exercice de reconstitution, nous observons rapidement que 
certains elements discursifs se greffent difficilement a la trame narrative; il s'agit 
d'elements pour lesquels nous nous interrogeons quant au traitement analytique a y 
74 C'est une intuition de depart qui nous incite a conserver les propos de la personne mentor et de 
la chercheure, alors que nous etions interessee par le discours de la debutante. Neanmoins, en 
cours d'analyse, il s'est avere que ces traces quant a la provenance du discours etudie furent 
aidantes, apportant quelque eclairage quant au potentiel de la sollicitation pour faire emerger 
une situation, au sens conceptuel du terme. 
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consacrer. Dans cette transformation ou le discours passe d'une logique discursive, 
inherente a la resolution pratique de la situation, a une logique narrative, susceptible 
de reveler l'ordonnancement significatif qui s'est construit depuis le probleme initial, 
nous decouvrons que le declencheur n'est pas le point de depart sur le plan temporel. 
Certains elements, descriptifs et d'ordre contextuel, possedent une anteriorite au 
declencheur et il convient alors de les « re-positionner » en amont du declencheur, sur 
la ligne narrative des evenements, d'ou ils projettent alors un eclairage explicatif 
quant a l'emergence du probleme. En outre, tout un discours « residuel», dirions-
nous, n'aidait pas a la reconstitution des situations problematiques. Ces elements de 
discours etaient porteurs de coherence, augmentaient l'intelligibilite de la situation 
narree et tissaient les liens de sens qui donnaient a voir en quoi, plus precisement, il 
semblait y avoir probleme pour la debutante. Certains elements concernaient, par 
exemple, des croyances ou des valeurs auxquelles celle-ci disait adherer; d'autres 
renvoyaient a des principes qu'elle privilegiait dans sa pratique professionnelle. Un 
aspect s'averait particulierement digne d'attention sur le plan analytique : ces 
elements possedaient tous un aspect en commun, celui de convenir a toutes les 
situations chez une meme debutante. Ce discours residuel et transversal aux situations 
a done servi pour faire emerger les facettes d'une structure commune, reliant entre 
elles 1'ensemble des situations chez une meme debutante et, eventuellement, toutes 
les situations chez toutes les debutantes; nous reviendrons sur cette structure lorsque 
nous aborderons la codification des donnees75. 
Tout ce travail de reconstitution narrative a necessite une connaissance 
approfondie des donnees pour passer au travers du corpus et en permettre une 
premiere organisation. Cet effort aura fait emerger une structure de reference en 
quatre points pour reconstituer narrativement une situation problematique au sens ou 
Dewey (1993) et Schon (1994) l'entendent, structure qui, mise a jour, aura permis 
75 En effet, le decoupage des situations et leur reconstitution narrative represented, en soi, des 
operations specifiques de la codification, mais pour satisfaire a la logique de presentation de la 
demarche, nous avons du en rendre compte a cette etape de la mise en forme du materiau. 
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d'achever le decoupage du corpus. Ces points de reference n'etaient pas, a 
proprement parler, au depart de la demarche d'analyse de notre materiau, et il faut 
bien voir que c'est une demarche inductive, semblable a celle de la theorisation 
ancree, qui s'est realisee sur le plan methodologique. Ainsi, nous savons maintenant 
qu'une situation problematique se reconstitue narrativement par une attention a la 
presence de quatre points de reference dans le discours : un declencheur, comme 
indice d'emergence de la situation76; une trame narrative, comme indice devolution 
de la situation; une ouverture descriptive, comme indice de coherence de la 
situation77; enfin, une absence de reprise, comme indice de cloture de la situation. La 
figure 2 presente cette structure de reference en quatre points. 
76 Le declencheur s'avere tres important pour comprendre ce qui constituera, chez chacune de nos 
debutantes, le cadre de sa restructuration, une dimension que nous abordons dans la suite de 
notre propos. L'une des difficultes que nous avons connues avec Frederique et ce, des l'etape de 
mise en forme des donnees, fut de ne pas trouver, pour les premieres situations qu'elle soumet 
aux echanges, ce declencheur. Nous decouvrirons plus tard que ce declencheur provenait d'un 
incident survenu l'annee precedant la collecte des donnees. Cet incident etait bien connu de la 
mentor, de sorte qu'un principe d'indexicalite a joue ici: ni l'une ni l'autre n'a eprouve le 
besoin de l'evoquer dans le cadre de la collecte pour eclairer l'enquete autour des difficultes 
rencontrees. Cette absence du declencheur au discours privera longtemps la chercheure d'une 
« entree comprehensive » sur le processus de restructuration a l'oeuvre chez cette debutante. II 
faudra attendre que la theorisation ait suffisamment progresse chez Maude et Laurence pour que 
nous saisissions enfin comment se jouait la restructuration chez Frederique; du coup, toute la 
construction theorique s'en trouvera validee. 
77 Chez Laurence et Frederique, certaines situations partagent la meme ouverture descriptive. A 
titre d'exemple, les elements que Frederique mentionne pour decrire le cas d'un enfant en 
difficulte d'apprentissage et construire le probleme le concernant rejoignent, a plusieurs egards, 
ce qui lui permet aussi de decrire les cas d'autres enfants vivant, eux aussi, des difficultes sur le 
plan de l'apprentissage. 
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Trame narrative 
Ouverture 
descriptive 
Cloture : « frontiere » ou s'eteignent la trame narrative et Fouverture descriptive, ce 
qui correspond, ici, au trace de l'ellipse 
Figure 2 La structure de reference de la situation 
4.2 La codification des donnees 
Dans notre etude, nous voulions porter une attention particuliere au sens que 
nos debutantes construisent a propos des defis qu'elles rencontrent au cours de leur 
premiere annee d'enseignement et en contexte mentoral. Or, « cette construction de 
sens qu'effectuent les membres [c'est-a-dire mentor et novice], le chercheur ne peut 
en prendre possession comme d'un objet donne et palpable; il doit lui-meme 
l'interpreter a travers sa propre construction de sens » (Desgagne, 1994, p. 68). Voila 
precisement, la visee de la demarche d'analyse par theorisation ancree, une demarche 
qui suppose de la part du chercheur un effort d'abstraction pour depasser la simple 
description et degager plutot un sens nouveau du processus etudie, ici la 
restructuration, de maniere a en « renouveler la comprehension [...] en le mettant 
differemment en lumiere » (Paille, 1994, p. 149). Dans ce qui suit, nous visitons cette 
demarche d'analyse qui fut la notre et qui s'est realisee a travers les trois temps de 
codification prevus par la methode : le codage ouvert, le codage axial et le codage 
selectif (Laperriere, 1997). La presentation lineaire qu'annonce cette sequence ne doit 
pas tromper le lecteur : le developpement d'une comprehension originale au regard de 
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l'objet etudie repose, en fait, sur une demarche iterative continue entre ces trois temps 
de codification. 
4.2.1 Le codage ouvert 
L'approche de 1'analyse par theorisation ancree suppose une demarche 
inductive, inscrite dans une logique constante de comparaison entre les donnees et 
inspiree par le dialogue que la chercheure entretient entre les donnees empiriques et 
les outils theoriques a l'appui de la demarche. C'est lors du codage ouvert que ces 
premisses ont pris, pour nous, tout leur sens au regard de l'analyse; voyons comment. 
4.2.1.1 L'idee d'une demarche inductive. Le travail de codification a, d'une 
certaine facon, debute en cours de collecte des donnees, avec les preparations a la 
double sollicitation aupres de nos enseignantes debutantes. Nous tentions alors de 
reperer, dans leur discours, les episodes ou les passages indiquant une reflexion a 
l'oeuvre : a quoi pouvions-nous reconnaitre le processus de restructuration? Nous 
cherchions, dans le corpus, des indicateurs, des signes d'evolution, de changement, de 
« recadrage » dans 1'interpretation des debutantes. 
La toute premiere situation que nous avons codee provient du corpus de 
Laurence. Nous y trouvons effectivement des occurrences que nous associons a un 
processus de restructuration de l'experience. Laurence y decrit comment la mere de 
Remi, un eleve de sa classe, lui fait de vifs reproches, lors de la remise du premier 
bulletin a l'ecole, concernant des aspects de sa gestion en classe. Laurence rappelle a 
l'echange des elements contextuels qu'elle n'avait pas remarques avant cet incident 
mais qui lui auraient permis de prevenir le coup. Cette premiere situation presente, a 
nos yeux, une demarche d'enquete au sens ou nous la concevions alors, en dialogue 
avec Dewey (1993)78. II y a la une situation indeterminee pour la debutante et ayant 
78 Dewey (1993) evoque clairement cette caracteristique inherente au processus d'enquete et 
particulierement illustrative d'une restructuration: «Les materiaux que Ton avait 
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besoin d'un eclairage, celui de la mentor, pour pouvoir la comprendre et la resoudre. 
Laurence y « interroge » systematiquement, en compagnie de sa mentor, sa realite 
experientielle, progressant a travers un « recadrage » successif de son interpretation 
du probleme quant a ce qui pouvait expliquer ce qui s'etait passe avec la mere de 
Remi, formulant des hypotheses et les validant a travers l'examen de la situation. En 
cours d'echange, on voit se modifier sa comprehension du probleme et sa 
comprehension des solutions qui sont plausibles pour y faire face. Nos premiers 
codes se resserrent autour de 1'expression du probleme et de son traitement: « Signes 
precurseurs du probleme », « Hypothese d'explication du probleme », « Validation de 
l'explication du probleme ». 
Toutefois, lorsque nous prenons acte du discours dans les deux corpus 
suivants, ceux de Frederique et de Maude, nous constatons que les premiers codes 
developpes autour du premier corpus n'y trouvent pas d'echo. En effet, les situations 
ne semblent pas indeterminees aux yeux des debutantes, tout semble avoir deja ete 
resolu; elles ne font que raconter ce qui est deja accompli. Bien sur, les situations 
temoignent de problemes rencontres dans leur pratique, mais 1'intrigue y est absente, 
les debutantes ne formulent pas d'hypotheses autour du probleme initial, elles ne 
tentent pas d'expliquer les causes de leur probleme ni de les valider; en d'autres mots, 
elles n'enquetent pas (Dewey, 1993). Chez Frederique, le discours est traverse d'une 
expression de controle : celle-ci ne cherche pas a comprendre le probleme pour mieux 
envisager les solutions, elle est deja sur un mode d'application de solutions qui nous 
laisse sans « prise » par rapport a notre objet. Chez Maude, c'est une attitude de 
fermeture que nous constatons : merae lorsque sa mentor l'y invite, elle se refuse a 
ouvrir a une autre facon de voir le probleme pour le comprendre differemment, tout 
est deja determine. Consequemment avons-nous hativement suppose qu'il n'y avait 
pas de restructuration chez Maude et chez Frederique. 
anterieurement negliges se presentent comme des donnees parce que de nouvelles conceptions 
proposent de nouveaux problemes a resoudre, requerant de nouveaux faits a etablir et a 
prouver» (Dewey, 1993, p. 311). 
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Dans nos efforts a interpreter librement notre materiau, comme le prevoit 
l'etape du codage ouvert, nous avons fini par comprendre que nous posions sur les 
donnees, et sans que nous en soyons consciente, une grille predetermined : celle de 
nos representations a l'egard de ce que devrait etre un processus de restructuration de 
l'experience. Ces representations, comme on l'a vu plus haut, reposaient sur 
1'impression preetablie que nous allions observer une demarche d'enquete, c'est-a-
dire que le probleme allait etre indetermine, que la debutante s'inscrirait dans un 
effort reflexif pour comprendre ce probleme et qu'en cours d'echange avec la 
personne mentor, la vision de la debutante sur son probleme allait vraisemblablement 
changer, nous donnant acces, comme tel, au processus de restructuration. Nous 
cherchions deja «a prendre possession » de notre objet, dirait Desgagne (1994), 
comme s'il existait en soi, en depit des debutantes, dans un format presque deja 
conceptualise. Lorsque le concept prime ainsi sur les donnees, il n'y a plus de 
dialogue au sens ou Glaser et Strauss (1967) l'entendent: les donnees sont 
approchees dans une perspective strictement « illustrative » des concepts retenus pour 
1'investigation et la sensibilite theorique de la chercheure, si precieuse en theorisation 
ancree, se piege dans un monologue conceptuel... En ce qui nous concerne, il a fallu 
litteralement apprendre a faire confiance a ce corpus et a lacher prise sur ce que nous 
pensions « savoir » quant au concept de reflexion. Non pas que le bagage conceptuel 
que nous avions developpe jusque-la n'etait plus pertinent, au contraire; mais a cette 
etape du codage ouvert, il fallait le tenir en retrait, pourrions-nous dire, suffisamment 
du moins pour que la coherence du corpus puisse s'exprimer. Nous avions a nous 
impregner du discours de nos trois participantes sans chercher a faire entrer trop 
rapidement ce discours dans des categories qui avaient plus a voir avec nos 
conceptions a l'egard de la restructuration qu'elles ne cherchaient a exprimer ce que 
ce discours avait lui-meme a dire quant a notre objet. Ainsi, qu'avait done a nous dire 
ce materiau a l'egard de la restructuration de l'experience?79 
79 C'est precisement la ou nous en etions avec Maude et Frederique, et il fallait sortir de ce piege 
pour faire avancer l'analyse. Au cceur de la demarche analytique qualitative, cela aura eu Peffet 
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4.2.1.2 L'idee d'une comparaison constante. A compter de ce lacher prise sur nos 
conceptions initiales, le codage ouvert s'est caracterise par une demarche de reperage 
«libre», c'est-a-dire que nous avons soigneusement relu les trois corpus en 
demeurant attentive a «ce qui sautait aux yeux», dirions-nous. II s'agissait 
d'« incidents » ou de « passages » (mots, phrases, expressions) qui retenaient notre 
attention, tant par leur caractere recurrent, contrastant que paradoxal. L'idee, ici, etait 
de s'impregner du sens general de chaque corpus en degageant des elements pouvant 
s'averer significatifs dans la suite de l'analyse. Bien qu'il soit « libre », la base de ce 
reperage repose sur une logique de comparaison que nous avons exercee de facon 
constante et concomitante sur deux niveaux. Un premier niveau de comparaison est 
dit «transversal» : a ce niveau, la chercheure met en comparaison les incidents 
reperes dans une ou plusieurs situations chez une debutante avec les situations chez 
une autre debutante pour en reveler les differences ou les similitudes. II s'agit de 
«maximiser» les trois corpus (Laperriere, 1997). Un deuxieme niveau de 
comparaison est dit « vertical » : a ce niveau, la chercheure met en comparaison les 
incidents reperes au sein des situations chez une meme debutante pour en differencier 
les composantes. II s'agit, ici, de « minimiser » chacun des trois corpus (Laperriere, 
1997). La logique de comparaison inherente a la theorisation ancree vise a 
differencier les elements reperes dans l'analyse afin d'en degager le sens. Voyons 
quelques exemples d'incidents ayant « saute aux yeux » de la chercheure sous l'effet 
de ces niveaux de comparaison. 
d'un revirement important ou il fallait dorenavant «faire pour savoir», c'est-a-dire accepter de 
composer avec une bonne dose d'incertitude pour qu'emerge une connaissance inedite. C'est 
l'esprit de l'apprentissage experientiel et sur cet aspect, nous serons demeuree coherente 
jusqu'a la fin de notre demarche doctorale. De meme que pour l'apprenant qui accepte 
rincertitude comme une condition pour construire sa connaissance, cet exercice s'est avere 
passablement inconfortable pour la chercheure; pour approcher l'objet, il s'agissait de quitter 
une certaine posture d'expertise et done, de securite dans la demarche. Cette etape aura, 
d'ailleurs, inspire la redaction du cadre contextuel au premier chapitre de la these. Nous tenons 
a souligner l'accompagnement et le soutien indefectibles de notre equipe d'encadrement a cette 
etape particuliere, ce point tournant vers une demarche davantage qualitative. 
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A un niveau transversal de comparaison, nous remarquons que dans chaque 
corpus, le discours est « teinte » d'une « facon de dire » 1'experience, personnelle a 
chaque debutante. Tres tot dans la demarche d'analyse, ce qui « saute aux yeux » 
chez Frederique, c'est le mot competence qui revient dans plusieurs situations. Chez 
Maude, c'est son insistance quant au respect que lui doit l'eleve qui se repete a 
travers les situations. Quant a elle, Laurence evoque souvent comment 9a se passe 
dans la vie comme point d'appui a son propos. A l'egard de ce caractere repetitif, 
nous avons fait de ces mots un « code », un concept (Laperriere, 1997), que nous 
reprenions pour la suite de la codification. Bien plus qu'un geste technique, ce 
reperage s'accompagne d'un effort comprehensif de la chercheure pour qui les 
extraits regroupes sous ces mots-codes vont finir par signifier quelque chose sur le 
plan analytique : que fallait-il comprendre chez chacune en lien avec le mot-code 
recurrent? Par ailleurs, ce lien a etablir etait-il le meme chez toutes les debutantes? 
Nous en viendrons a saisir que chacune de nos debutantes s'appuie sur une base 
personnelle pour aborder les situations problematiques de son experience. C'est done 
a un niveau de comparaison transversal que nous allions degager ce qui fait la 
distinction entre chacune quant a notre objet et que nous appellerons plus loin le 
Cadre de la restructuration. 
A un niveau vertical d'analyse, cette fois, le discours revele parfois une 
« facon de faire » l'experience qui differe d'une situation a l'autre chez une meme 
debutante. Ce qui alors « saute aux yeux » sont des contrastes quant a la maniere dont 
la debutante transige avec son environnement. Par exemple, Laurence raconte a sa 
mentor que ses eleves ont des privileges sur la cour de l'ecole que les autres enfants 
n'ont pas, ce qui l'incommode particulierement: c'est moi qui vis avec eux-autres, 
dira-t-elle, et ga m'enerve qu'ils soient rois de la cour d'ecolel Elle amenage 
differemment ces regies, selon des criteres lui paraissant plus equitables. A la suite de 
ces changements, Laurence recoit quelques echos des parents : on semble la trouver 
trop severe. Dans cette premiere situation, la debutante manifeste sa conviction d'etre 
sur la bonne voie et son intention d'aller de l'avant quant a ce qui inspire ses 
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decisions. Pour elle, c'est comme s'il y avait une conduite a tenir dans la situation : 
ils auront beau me dire queje suis severe, ga ne me derange pas. Meme queje ne me 
trouve pas assez severe; des fois, je laisse passer des affaires etje le regrette apres; 
nous codons « Maintenir sa ligne de conduite ». Plus tard, dans une autre situation de 
Laurence, ce qui « saute aux yeux » de la chercheure, c'est le ton tout a coup moins 
assure de cette debutante a l'egard de ces memes parents :je trouve ga plate d'avoir 
peur des parents. Dorenavant, il semble y avoir quelque chose a perdre ou a gagner 
pour elle dans la facon de composer avec le probleme, comme un risque a considerer. 
Laurence commence a manifester un esprit tactique, tourne vers un gain a obtenir; 
nous codons « Logique de calcul ». Elle dira, par exemple :j'ai ecrit un message a la 
mere pour qu'elle sache que j'ai joue avec sa fille sur la cour d'ecole; je voulais 
montrer aux autres enfants qu 'elle a des bons cotes et qu 'elle est interessante. Mais 
en meme temps, j 'achete des points avec la mere friresj. Dans une autre situation, 
enfin, Laurence raconte comment elle se sent demunie devant un eleve qui refuse de 
faire ses devoirs depuis quelques semaines. Avec sa mentor, elles examinent des 
moyens de le motiver, notamment par des devoirs alteraatifs, c'est-a-dire des devoirs 
que 1'eleve pourrait lui-meme choisir et elaborer. Laurence est tres heureuse de cette 
trouvaille: C'est bon ga! Puis, ce qui « saute aux yeux » dans l'echange, c'est 
l'hesitation soudaine qu'elle exprime quant a cette solution : saufque c'est unplaisir 
pour lui de faire ga ... Les autres vont vouloir faire ga aussi. On sent alors 
l'ambigui'te qui pese sur la maniere dont il convient de dormer suite au probleme; 
nous codons « Dilemme ». Cette analyse comparative verticale (illustree, ici, a partir 
du corpus de Laurence) allait nous aider a degager ce qui fait la distinction, non pas 
des debutantes entre elles, mais bien des situations entre elles quant a notre objet. 
Nous avions l'intuition que des dynamiques differentes etaient a l'oeuvre d'une 
situation problematique a l'autre, comme des logiques d'action differentes qui 
s'imposaient selon le contexte. C'est a un niveau vertical de comparaison que nous 
allions retracer ce que nous appellerons plus loin le Processus de restructuration80. 
80 Tout ce qui « saute aux yeux » de la chercheure ne trouve pas toujours necessairement sa place 
sur l'un ou l'autre des niveaux de comparaison. En effet, certains incidents s'averent 
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4.2.2 Le codage axial 
Avec 1'analyse comparative vont apparaitre, a proprement parler, les deux 
grands axes autour desquels se dresse la theorisation et avec eux, les deux grandes 
categories conceptuelles : le Cadre de la restructuration et le Processus de la 
restructuration. Les incidents reperes dans les donnees vont se distinguer et se 
regrouper, a la suite de la demarche, sous ces deux grandes categories. 
Lorsque nous avons effectue le travail de decoupage du corpus en situations, 
et plus particulierement lors du travail de reconstitution narrative, on se souviendra 
que nous avions mis a jour une structure de reference en quatre points permettant de 
reconstruire une situation problematique (voir la figure 2) : pour reconstruire 
narrativement une situation problematique, il faut la presence d'un declencheur, 
d'une trame narrative, d'une ouverture descriptive et d'une cloture. Lors de ce travail 
de reconstitution, nous decouvrons que les deux conditions maitresses inherentes au 
concept d'experience, tel que le concoit Dewey (1993), fournissent la charpente 
autour de laquelle s'integrent tous les niveaux de 1'investigation. En effet, 
1'experience se definit selon deux axes, qui renvoient precisement a ces deux 
« singuliers » et ne cadrent pas sur le plan vertical des situations entre elles ni dans la 
transversalite de l'une a l'autre des debutantes. Par exemple, on retrouve chez Frederique un 
degre d'assurance hors du commun pour une debutante. En effet, la plupart des enseignants qui 
debutent en carriere se sentent intimides par les parents de leurs eleves et craignent 
constamment un faux pas qui pourrait nuire a leur embauche future. Or, lorsqu'elle raconte a sa 
mentor que le pere d'une de ses eleves est venu la rencontrer concernant revaluation qu'elle en 
a faite au bulletin, Frederique dira avoir trouve ce pere un petit peu desagreable. Se sentant 
remise en question par ce parent, elle fera une mise au point a la fin de la rencontre: j 'ai 
I'impression que vous n'etes pas sur que je suis capable defaire mon travail. Est-ce que vous 
sentez queje n 'ai pas les competences pour enseigner a votrefille? Si c 'est ga, on va en parler, 
on va regler ga. II faudra attendre que la theorisation ait suffisamment progresse pour construire 
un sens autour de cette rare disposition, chez une debutante, a defendre aussi franchement ce 
qu'elle appelle sa competence face a un parent qui la remet en question. A cette etape, c'est une 
intuition qui nous incite a conserver ce genre d'incidents dans des memos. lis allaient etre 
susceptibles d'etablir l'exhaustivite theorique du schema explicatif, notamment parce que la 
structure de sens de ce schema allait etre en mesure d'expliquer le caractere singulier de ceux-
ci, partant de leur situation d'origine. 
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conditions maitresses : l'axe transactionnel et l'axe continu de l'experience. La notion 
de situation, en tant qu'elle constitue un objet a cette experience, est done investie de 
ces deux axes. Au niveau empirique, lorsque la situation passe d'un objet experientiel 
a un objet du discours que nos debutantes partagent avec leur personne mentor, l'axe 
transactionnel de l'experience se « saisit» partant de l'axe narratif de chaque 
situation, tandis que l'axe continu de l'experience renvoie a l'axe descriptif de chaque 
situation. Lorsqu'enfin la situation deviendra objet d'analyse, nous comprenons que 
l'axe vertical et l'axe transversal qui emergent de la comparaison constante 
s'inscrivent, en fait, dans le prolongement de cette correspondance en deux axes : 
l'axe vertical donne a voir ce qui se transige (transaction) chez toutes les debutantes, 
mais que Ton peut observer dans chaque situation, tandis que l'axe transversal donne 
a voir ce sur quoi repose, chez chaque debutante, les « cles » de sa continuity : ce qui 
nous ramene a Dewey. Une fois saisie, cette correspondance aura un effet integrateur 
en plus de resserrer la suite de la demarche d'analyse. La figure suivante veut illustrer 
cette correspondance entre les divers niveaux de 1'investigation et qui s'elabore 
autour des deux grands axes analytiques : 
Axe transactionnel de l'experience 
Axe narratif du discours des debutantes 
Axe vertical de la situation, objet d'analyse 
Dimension « dynamique » de I'objet investigue: le Processus 
S\ 
<o Dedencheur c> 
^ 
Axe continu de l'experience 
Axe descriptif du discours des debutantes 
Axe transversal de la situation, objet d'analyse 
Dimension « statique » de I'objet investigue: le Cadre 
Figure 3 Correspondance autour des deux grands axes de l'analyse 
Chacun des axes, en tant qu'il traverse tous les niveaux de 1'investigation, 
eclaire un pan de I'objet investigue selon une coherence integratrice qui nous frappe, 
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tout a coup, a cette etape de la demarche : Tangle «transactionnel-narratif-vertical » 
eclaire la fa9on dont toutes les debutantes, dans chaque situation, cherchent a 
restructurer leur experience; tandis que Tangle «continu-descriptif-transversal» 
eclaire ce qui est convoque, chez chacune. La trame narrative du discours des 
debutantes, en tant qu'elle « met en mots » la transaction de leur experience, donne 
done a voir la dimension dynamique de notre objet, ce que nous avions pressenti a 
T etape du codage ouvert. Cet axe «transactionnel-narratif-vertical », commun a 
toutes nos participates, est celui du Processus de la restructuration. Quant a la trame 
descriptive du discours des debutantes, en tant qu'elle « met en mots » la continuity 
de leur experience, elle donne a voir une dimension plus stable de notre objet, plus 
statique dirions-nous. Cet axe « continu-descriptif-transversal », specifique a chaque 
debutante, eclaire les fondements auxquels puisent chacune pour dormer un sens a son 
experience; e'est Taxe descriptif du Cadre de la restructuration. 
Voyons comment se sont graduellement articulees entre elles toutes les 
categories qui se greffent a ces deux grands axes, a travers ce que Laperriere (1997) 
appelle une operation de dimensionnalisation ou la chercheure etablit les liens et les 
relations qui vont finir par dresser Torganisation d'une structure coherente et 
hierarchisante. En ce qui nous concerne, la dimensionnalisation a repose sur trois 
principaux liens analytiques. 
ler lien analytique: emergence du cadre de restructuration. Les problemes 
declenches dans les situations et evoques par les debutantes ont le potentiel de reveler 
a la chercheure des elements significatifs en lien avec Tobjet investigue; encore faut-
il pouvoir adequatement les « interroger », dirions-nous. La dimensionnalisation s'est 
done amorcee a Tappui d'une serie de «questions-phares» adressees aux 
declencheurs et procurant une nouvelle intensite a T effort comprehensif de la 
demarche d'analyse. Les « questions-phares » sont ainsi baptisees en vertu de leur 
double fonction : questionner les situations pour mieux les « faire parler » quant a ce 
qui cause probleme a la debutante; eclairer toujours davantage la demarche d'analyse 
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autant que l'objet, la restructuration de l'experience. Certaines de ces « questions-
phares » se sont imposees d'elles-memes, du coeur des donnees dont la chercheure 
s ' impregne depuis un moment deja : qu'est-ce que cet incident vient heurter chez la 
debutante? Que veut-elleproteger, id? D'autres s'inspirent aux travaux de Giddens (1987) 
sur une theorie de la structuration et, notamment, au concept de controle reflexif chez 
l 'acteur : en quoi le controle reflexif de la debutante est-il, ici, menace? Sur quoi mise-t-elle pour 
exercer son controle reflexif? Que cherche-t-elle a controler? L 'apport conceptuel de la notion 
de controle reflexif, sans se substituer a l'empirie, aura permis de faire un pas 
supplemental dans l'analyse en relancant le dialogue avec les donnees; nous 
reviendrons explicitement sur cette notion importante de la demarche analytique dans 
le chapitre d'interpretation. 
Les « questions-phares » ont permis de faire emerger, sur l'axe transversal, les 
composantes du Cadre de la restructuration. Chez Laurence, par exemple, ce qui pose 
probleme dans certaines situations {Qu'est-ce que ca vient heurter chez la debutante?) vient 
souvent heurter le meme principe, un principe fondamental auquel elle tient: un 
privilege, dans la vie, doit se meriter par un effort. Frederique, quant a elle, mise sur 
elle (Sur quoi mise la debutante pour exercer son controle reflexif?), sur sa propre competence 
pour faire face au probleme: cette debutante est animee d'une conviction qu'elle peut 
faire la difference avec I 'enfant. Ces deux exemples illustrent en quoi les « questions-
phares » ont graduellement facilite le reperage d'elements durables dans la maniere 
dont les debutantes traitent leur probleme et interpreted leur situation. Ces elements, 
exprimes comme des principes, des valeurs ou des convictions qui habilitent la 
debutante a Taction deviendront les composantes du Cadre et seront identifies par une 
categorie analytique appelee «maximes »81. Parfois, ce qui pose probleme a la 
debutante n'ebranle pas, comme tel, un principe fondamental chez elle, mais renvoie 
plutot a une menace qu'elle pressent dans la situation (En quoi son controle reflexif est-il 
menace?). Chez Maude, par exemple, il y a une crainte constante de perdre le controle 
81 Au moment de presenter 1'ensemble de la structure theorisante, nous justifierons le choix de 
cette appellation (maxime) qui designe cette composante du Cadre. 
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en classe en meme temps qu'elle percoit un risque a l'effet que certains eleves 
puissent la percevoir comme une enseignante suppleante, car il est alors plus difficile 
de se faire respecter et de faire regner une discipline en classe : quand ce n 'est pas un 
prof, les eleves se permettent de niaiser. Cette menace qui met « en jeu » ce que la 
debutante se sent en mesure de controler semble done jouer sur deux facettes 
etroitement liees l'une a l'autre : l'une en lien avec Tefficacite qu'elle veut maintenir 
dans Taction, l'autre en lien avec une image d'elle-meme qu'elle souhaite entretenir 
aupres de ses eleves, precisement parce qu'elle affecte cette efficacite dans Taction. 
Les « questions-phares » permettent done de reperer d'autres elements constitutifs du 
Cadre, mais s'exprimant, cette fois, comme des imperatifs ou des necessites qui 
conditionnent Taction de la debutante, e'est-a-dire que pour exercer un controle dans 
la situation, elle doit imperativement en tenir compte dans la suite des choses. Ces 
elements qui se presentent « en paire » quant a ce qui met « en jeu » la continuite de 
T experience seront identifies par une categorie analytique appelee « facettes de 
Tenjeu ». 
2C lien analytique : emergence du processus de restructuration. Au fur et a 
mesure que se definit le Cadre et ce qui le compose (axe transversal), la 
dimensionnalisation se poursuit en mettant en relation ce Cadre emergent avec 
chaque situation ou il se transige. La chercheure observe comment ces elements du 
Cadre « se jouent» dans les differentes situations evoquees : lorsqu'un principe 
fondamental se trouve heurte (maxime) ou lorsqu'une menace est percue (enjeu) dans 
le cours des evenements, comment nos debutantes assurent-elles la suite des choses 
dans chaque situation? Cette mise en lien du Cadre avec les situations fait emerger les 
logiques transactionnelles a Tceuvre dans le Processus de restructuration (axe 
transversal). Revenons sur les exemples evoques pour illustrer ce deuxieme lien 
analytique. 
Chez Laurence, il n'est pas question de vivre T experience quotidienne en 
denegation de ce principe fondamental a l'effet qu'un privilege se meritepar I 'effort. 
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La situation devient alors une occasion pour cette debutante de s'« enraciner », c'est-
a-dire de faire en sorte que la suite des choses lui permette de vivre en conformite 
avec elle-meme : elle va etablir, en classe, des regies de vie qui s'appuient a ce 
principe et va meme defendre ces regies aupres des parents lorsqu'ils les remettront 
plus tard en question. Dans le discours, ces efforts prennent la forme d'une conduite 
que la debutante sent devoir tenir pour « enraciner » sa continuity et qui vont, en ce 
sens, definir une logique transactionnelle que nous appellerons la «logique 
d'enracinement». Chez Maude, il n'est pas question d'ignorer la menace qu'elle 
percoit a l'egard de la discipline qu'elle veut faire regner en classe. Le traitement de 
la situation est alors impregne d'un souci constant de « preserver » cette discipline et 
de controler tout ce qui pourrait la contraindre, notamment en « preservant» une 
image d'enseignante a part entiere aux yeux des eleves. Dans le discours, ces efforts 
decoulent d'un risque que la debutante sent devoir considerer parce qu'il pose une 
condition a la continuite de son experience; ces efforts pour «preserver» une 
continuite vont, en ce sens, definir une logique transactionnelle que nous appellerons 
la «logique de preservation». Plus tard dans l'analyse, une troisieme logique 
transactionnelle emergera lorsque nous decouvrons que dans leurs efforts pour 
s'enraciner et vivre en conformite avec leurs convictions, les debutantes se retrouvent 
parfois en porte-a-faux par rapport a ce qu'elles pronent, c'est-a-dire que dans la suite 
des choses, deux principes (ou valeurs ou convictions) auxquels elles tiennent 
egalement se nuisent reciproquement. C'est le cas lorsque Laurence realise qu'en 
agissant selon ses convictions, notamment en faisant ce qu'elle juge bon de faire avec 
un de ses eleves, elle craint d'avoir ete plus severe avec lui qu'avec les autres, 
derogeant ainsi a l'une des valeurs qu'elle privilegie, celle de traiter tout le monde 
sur le meme pied. Dans le discours, il se forme done, parfois, un dilemme que la 
debutante sent devoir resoudre, de sorte que la situation devient 1'occasion de 
« retablir » la contradiction qui s'est soulevee a travers la transaction. Ces efforts pour 
«retablir» la continuite de 1'experience vont, en ce sens, definir une logique 
transactionnelle que nous appellerons la « logique de retablissement». 
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Ainsi ont emerge, dans la mise en rapport entre le Cadre de la restructuration 
chez chaque debutante et chacune de leurs situations respectives, les trois logiques 
transactionnelles : la logique d'enracinement, la logique de retablissement et la 
logique de preservation. Ce fut une etape exaltante de constater qu'une structure 
commune apparaissait au niveau du Processus de restructuration chez nos trois 
debutantes. Avec l'emergence de ces trois logiques transactionnelles, nous pouvions 
desormais etablir un troisieme lien analytique permettant d'achever la hierarchisation 
au sein des composantes du Cadre. Ce troisieme lien complete 1'articulation entre 
tous les elements de la construction theorisante. 
3e lien analytique : emergence du lien dynamique entre cadre et processus de 
restructuration. La restructuration de l'experience se joue, comme telle, au carrefour 
des deux grands axes emergents de l'analyse. Le Cadre n'existe pas en soi; il n'existe 
que dans la mesure ou il est « appele » par les situations de l'experience qui le 
mobilisent, le confrontent et parfois, le mettent en peril. Plus particulierement, il se 
transige a travers trois logiques transactionnelles qui, reciproquement, ne s'operent 
pas « a vide », mais a l'appui de ce Cadre. A ce troisieme niveau analytique, nous 
observons que sous Tangle des logiques transactionnelles qui le sollicitent, le Cadre 
n'apparait plus aussi «statique»: chaque logique, en effet, se distingue en 
correspondance avec le rapport particulier qu'elle fait emerger entre les composantes 
du Cadre. Cette correspondance revele, au terme de toute l'analyse, trois grandes 
dynamiques de restructuration qui feront d'ailleurs l'objet du chapitre 
d'interpretation. Mais pour l'instant, voyons de plus pres comment ont emerge 
chacun de ces trois rapports. 
L'examen attentif de la logique d'enracinement nous amene a constater qu'au 
sein du Cadre de chaque debutante, certaines maximes ont un caractere plus 
« operationnel» que d'autres dont elles servent, en fait, les visees dans le traitement 
des situations. Plus precisement, nous remarquons qu'une maxime s'impose parmi les 
autres en ce qu'elle se trouve sollicitee dans toutes les situations soumises aux 
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echanges. Cette observation permet d'achever la dimensionnalisation entre les 
composantes du Cadre : cette maxime recurrente sera dite « maxime principale »; 
quant aux autres maximes dont la presence s'avere davantage discontinue et 
circonstancielle au sein des situations, elles seront dites « secondaires ». Illustrons 
cette observation a partir d'un exemple puise au corpus de Laurence. Chez cette 
debutante, il emerge parfois un souci de traiter tout le monde sur le meme pied 
lorsqu'elle traite certaines situations dedicates en classe; parfois encore, c'est 
1'exigence qu'un privilege se merite par I'effort qui retiendra notre attention. Mais ce 
qui lie entre eux ces principes qui inspirent differemment le traitement des situations 
reside dans une justification recurrente sur laquelle Laurence appuie son propos : je 
fais la comparaison avec plus tard dans la vie, c'est-a-dire entre ce qui se vit 
aujourd'hui, en classe, et ce que les eleves auront eventuellement a vivre en tant que 
citoyens en societe. Nous finissons par comprendre qu'une vie en classe concue 
comme la vie en societe constitue, chez Laurence, une visee principale dans le 
traitement de toutes les situations, une visee qui se « realise », selon les circonstances, 
par le biais des autres maximes de son Cadre. Analytiquement parlant, cela met en 
lumiere un « rapport de mise au service des maximes secondaires pour la maxime 
principale » a l'intersection entre les deux grands axes de l'analyse : sur l'axe vertical 
(Processus), ce rapport vient definir la logique d'enracinement; sur l'axe transversal 
(Cadre), ce meme rapport evoque ce qui « parametre » la restructuration au sein de 
cette logique, un parametre qui renvoie l'experience transigee a une sorte d'ancrage 
porte par toutes les maximes, mais qu'exprime plus particulierement la maxime 
principale82. 
Partant de ce premier rapport, nous observons que les debutantes se retrouvent 
parfois en porte-a-faux a travers cette mise au service des maximes secondaires pour 
82 Pour le moment, l'idee d'ancrage veut simplement exprimer que dans les situations, la maxime 
principale agit a la maniere d'une ancre jetee a l'eau trouble des situations evoquees par la 
debutante, precisement pour eviter la derive. En ce sens, et nous y reviendrons, la maxime 
principale affichera une sorte de posture chez la debutante, comme un positionnement general 
qu'elle adopte a l'egard des defis de son insertion. 
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la maxime principale, c'est-a-dire qu'en mettant en action une maxime secondaire 
dans une situation, cela vient parfois compromettre la mise au service d'une autre 
maxime secondaire, d'ou une contradiction qui confond la debutante. Reprenons 
notre exemple avec Laurence. En posant l'exigence $un privilege merite par Veffort 
dans certaines situations, Laurence constate parfois qu'elle n'est plus en mesure de 
traiter tout le monde sur le meme pied; la debutante hesite alors clairement quant a la 
facon dont il faut donner suite aux evenements pour instaurer une vie en classe 
concue comme une vie en societe. Analytiquement parlant, cela met en lumiere 
l'apparition d'« un rapport d'incompatibilite entre deux maximes secondaires » a 
1'intersection entre les deux grands axes de 1'analyse : sur l'axe vertical (Processus), 
ce rapport annonce et definit la logique de retablissement; sur l'axe transversal 
(Cadre), ce meme rapport evoque ce qui « parametre » la restructuration au sein de 
cette logique, un parametre qui renvoie l'experience transigee a une coherence qu'il 
faut retablir, une coherence plus particulierement exprimee par les maximes 
secondaires. 
Enfin, nous observons que les debutantes pressentent parfois une menace dans 
le cours des choses qui semble contraindre la mise au service des maximes 
secondaires pour la maxime principale. Au sein du Cadre, cette menace s'exprime, on 
s'en souvient, a travers ce que nous avons appele les facettes d'un enjeu. Poursuivons 
1'illustration a partir du corpus de Laurence. En cherchant a faire de la vie en classe 
une vie comme en societe, Laurence suscite, sans le vouloir, des reactions de 
resistances de la part des parents de ses eleves. Ces resistances finissent par 
contraindre cet enracinement, c'est-a-dire la mise au service des maximes secondaires 
pour la maxime principale (facette pragmatique), en plus de mettre directement en 
question la debutante face aux parents (facette identitaire). On constate alors que les 
maximes secondaires, en plus d'etre au service de la maxime principale, doivent aussi 
se soumettre a cet enjeu qui retient l'attention de chaque debutante. Analytiquement 
parlant, cela met en lumiere un « rapport de subordination de toutes les maximes a un 
enjeu pressenti» a l'intersection entre les deux grands axes de l'analyse : sur l'axe 
154 
vertical (Processus), ce rapport appelle et defmit une logique de preservation; sur 
l'axe transversal (Cadre), ce meme rapport evoque ce qui «parametre» la 
restructuration au sein de cette logique, un parametre ou 1'experience ne peut etre 
transigee en dehors d'une certaine integrite qu'expriment plus particulierement les 
facettes de l'enjeu. 
Nous reviendrons plus explicitement sur la structure d'ensemble de tous ces 
elements, notamment a la section 4.3 ou ils seront approfondis en vue de faciliter la 
lecture de la presentation des donnees, au troisieme chapitre. Mais revenons au 
codage, comme tel, qui s'est poursuivi au fur et a mesure de l'emergence de cette 
structure theorisante; en effet, c'est finalement a travers un codage selectif que nous 
avons pu en completer la documentation et 1'organisation. 
4.2.3 Le codage selectif 
A l'etape du codage selectif, nous avons precede au reperage systematique 
d'extraits du corpus illustrant les composantes du Cadre et les trois logiques 
transactionnelles qui definissent le Processus. Cet exercice de reperage est loin d'en 
etre un que Ton pourrait qualifier de «technique », car si les debutantes verbalisent 
parfois explicitement les elements de leur Cadre de restructuration, il en est autrement 
en ce qui concerne les logiques transactionnelles qui definissent le Processus. Ces 
logiques, en effet, ne « sautent pas aux yeux », pour reprendre notre expression du 
debut; les debutantes ne disent pas ce qu'elles font dans le traitement de leurs 
situations, elles les traitent. Voila qui veut exprimer qu'a cette etape de la 
theorisation, l'idee meme de codage appelle une complexity toute differente83. 
83 Par cet exercice de reperage, nous avons compris l'essence d'un autre principe 
ethnomethodologique que Garfinkel appelle Vaccountability (ou la descriptibilite). Ce principe 
signifie que le monde social est descriptible a travers les actions pratiques des individus; c'est a 
travers ce qu'ils font que les individus revelent le monde. Ainsi, lorsque les debutantes 
decrivent une situation difficile, la propriete de cette description n'est pas tant de decrire, 
comme telle, cette situation, mais d'en montrer la constitution, c'est-a-dire de montrer sur quoi 
s'appuie la description (le Cadre) et par quels precedes se realise cette description (le Processus, 
compose des trois logiques transactionnelles). Les logiques ne sont pas l'objet meme de 
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Le codage selectif, realise en concomitance avec le codage axial, permet la 
saturation des categories qui stabilise la structure de sens et conduit a son exhaustivite 
theorique. Par exemple, une fois reperees les logiques transactionnelles a l'oeuvre, 
nous constatons que ces logiques sollicitent, globalement, un meme noyau de 
maximes au fil des situations, indiquant alors que nous avons atteint, chez chaque 
debutante, la saturation de cette composante (maximes) du Cadre de restructuration. 
Par ailleurs, 1'exhaustivite theorique a pu etre etablie par la reintegration progressive 
d'extraits du corpus paraissant «hors propos», au depart de l'analyse, et qui 
retrouvaient une pertinence a l'egard de l'objet au fur et a mesure de l'analyse. Cette 
etape ou nous reintegrions les extraits initialement percus comme non pertinents aura 
genere un fort sentiment de satisfaction chez la chercheure; cela temoignait d'une 
grande validite de la theorie emergente et de sa valeur explicative a l'egard de la 
restructuration. Au terme de toute la demarche d'analyse, il ne restait qu'une infime 
partie des donnees qui se soient averees veritablement « hors propos » a l'egard du 
processus a l'etude. Ainsi en est-il, par exemple, d'une discussion entourant une 
reunion du personnel a l'ecole, d'une autre concernant la venue d'un animateur de 
pastorale, d'une autre, encore, concernant les regies de reproduction d'un materiel 
que la personne mentor laissera a la disposition de la personne novice. 
Enfin, tout au long du codage selectif, la chercheure est investie d'une 
preoccupation, celle du format que prendra 1'organisation des donnees, au troisieme 
chapitre, et qui doit rendre explicites les composantes du schema explicatif (la 
l'echange entre la debutante et la mentor, elles sont « vecues » a travers le discours, actualisees 
dans le cadre meme de l'echange. C'est le sens qu'il faut donner a l'expression A'account: 
« Rendre visible le monde, c'est rendre comprehensible mon action en la decrivant, parce que 
j 'en donne a voir le sens par la revelation a autrui des precedes par lesquels je la rapporte » 
(Coulon, 1987, p. 42-43). C'est done a la chercheure de savoir reconnaitre les manifestations 
empiriques de la restructuration, dissimulees au discours et repondant a la question de 
recherche. Cela aura necessite de nombreuses relectures du corpus, de meme qu'une 
comprehension approfondie des donnees ou il a fallu, metaphoriquement, se placer derriere 
l'epaule de chaque debutante pour aborder, de son point de vue, la situation explicitee, tout en 
demeurant systematiquement attentive a l'organisation conceptuelle qui se degage 
graduellement. 
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structure theorisante stabilised) tout en repondant a la question qui allait inspirer 
1'interpretation au dernier chapitre: que nous enseigne le propos des debutantes quant 
a la maniere dont elles restructurent leur experience? La base de cette organisation 
allait done, bien sur, reposer sur les situations reconstitutes lors des etapes 
precedentes du codage et que nous allions maintenant « reconstruire » de maniere a 
mettre en evidence les deux grandes categories conceptuelles : le Cadre de la 
restructuration et le Processus de la restructuration. Mais bien que la restructuration 
s'appuie au Cadre de chaque debutante, le « point de mire » de 1'organisation du 
discours repose principalement sur les logiques transactionnelles (et done sur le 
Processus) en tant qu'elles sont constitutives de cette restructuration84. 
Une fois etabli que les logiques transactionnelles allaient etre au centre de 
l'organisation du discours pour la presentation des donnees, nous avons pu effectuer 
84 Ce choix de mettre le focus sur les logiques aura pose quelques defis quant a l'organisation du 
discours qui allait en decouler. Par exemple, nous avons tente de scenariser toute l'annee chez 
chacune de nos debutantes comme une piece de theatre presentee en actes et en tableaux, 
inspire, pour beaucoup du cadre theatral chez Goffman (1991): la debutante y jouait, 
evidemment, son propre role; la maxime principale correspondait au titre de la piece; les 
maximes secondaires constituaient les actes (on se souviendra que les maximes secondaires 
operationnalisent la maxime principale, la mettent en acte, si Ton peut dire); l'enjeu s'y 
presentait, dans le scenario, comme le coup de theatre qui allait marquer et orienter la suite des 
peripeties de la debutante. Chacun des actes (maximes secondaires) etait constitue de tableaux 
qui renvoyaienl aux situations comme telles et qui allaient illustrer comment se jouaient 
chacune des maximes dans l'experience de la premiere annee d'enseignement. Bref, cette 
metaphore de la piece de theatre paraissait fertile pour supporter la comprehension d'un lecteur 
quant a la mecanique que nous desirions illustrer a propos de la restructuration de l'experience 
et elle aura, pour beaucoup, fait progresser notre propre reflexion quant au format 
d'organisation des donnees qu'il etait judicieux de retenir. En effet, nous avons vite realise que 
ce format « en actes et en tableaux » avait tendance a «trahir » l'experience telle que la 
debutante disait l'avoir vecue, e'est-a-dire que pour repondre aux exigences de ce type de 
presentation, nous etions confrontee a l'obligation, par exemple, de faire correspondre une 
situation, jouee dans un tableau, a l'acte dans le cadre duquel se jouait ce tableau; autrement dit, 
la situation devait mettre explicitement en evidence une maxime plutot qu'une autre, ce qui 
« faussait», en quelque sorte, la nature de l'experience de la debutante. La piece de theatre telle 
que nous voulions la scenariser sur la scene de la presentation des donnees ne s'etait pas 
necessairement «jouee » selon cet agencement sur la scene de la vie quotidienne, ou les 
situations vecues ne sollicitent pas toujours, chacun a leur tour, les elements d'un cadre de 
reference chez l'individu. II a done fallu trouver un format d'organisation des donnees qui 
respectait l'integrite du discours et nous evitait de faire dire a nos debutantes ce qu'elles ne 
disent pas. 
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une selection parmi les situations racontees et explicitees par chaque debutante. Dans 
leur ensemble, les situations reconstruites devaient fournir la perspective d'une 
premiere annee d'enseignement et non seulement d'une portion de l'annee; 
l'agencement des situations tient compte de cet aspect pour chaque debutante. II 
fallait aussi, et surtout, que ces situations soient illustratives de toutes les facettes de 
la theorisation; certaines situations, en effet, ne font «jouer » que quelques facettes a 
la fois, selon les circonstances. II fallait done que celles qui soient retenues pour la 
presentation permettent au lecteur de retrouver un eventail categoriel suffisamment 
etendu pour se faire un portrait empirique de la construction theorisante a l'egard de 
chaque debutante. 
4.3 La schematisation dans une structure de sens 
La demarche de theorisation ancree aura permis de degager ce qu'il convient 
d'appeler un schema explicatif, un canevas en quelque sorte, qui fournit 
1'organisation de sens partant de laquelle tout le corpus peut prendre relief pour 
eclairer l'objet a l'etude. Ce schema presente tout ce qu'il y a de commun chez nos 
trois debutantes en meme temps que ce qui distingue chacune a l'egard de la 
restructuration de l'experience. Dans la presentation qui suit, notre propos se greffe 
autour des deux grands axes ayant emerge du codage, ceci dans le but de faciliter la 
lecture du troisieme chapitre ou l'organisation du discours des debutantes s'articule 
precisement autour de ce qui constitue, pour chacune, son CADRE de restructuration 
et autour de ce qui se joue, pour toutes, quant au PROCESSUS de restructuration. 
Grace a ce schema, le lecteur pourra apprecier le sens que nos debutantes ont donne a 
leur experience au cours de leur premiere annee d'enseignement et, en coherence 
avec la posture methodologique comprehensive qui fut la notre, il sera invite a poser 
un regard de l'interieur meme de cette experience chez elles. 
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4.3.1 Les composantes du cadre de restructuration 
Chaque debutante possede son cadre de reference pour aborder les situations 
difficiles de son experience et que nous avons appele le CADRE DE 
RESTRUCTURATION. C'est partant de ce cadre que chacune est en mesure 
d'assurer la continuite de son experience, c'est-a-dire que dans Taction, les gestes 
poses et les decisions prises s'inspirent directement de ce cadre. Evidemment, pour la 
debutante qui transige avec les situations difficiles, ce cadre n'est pas tout pret, inerte, 
attendant d'etre mis a contribution; au contraire, il s'est construit au fil des situations 
difficiles de la premiere annee d'enseignement qui l'ont convoque, confronte et 
parfois meme mis en peril. Puise a l'axe descriptif du discours de chaque debutante 
sur leurs situations, ce qui compose le cadre permet de comprendre ce sur quoi 
chacune appuie la restructuration de son experience. Parmi ces composantes, on 
retrouve des elements qui occupent deux grandes fonctions au sein du cadre : certains 
elements rappellent ce qui habilite la debutante dans ses efforts a maintenir la 
continuite de son experience; d'autres elements rappellent ce qui contraint la 
debutante dans ses efforts a maintenir la continuite de son experience. Attardons-
nous, dans un premier temps, aux elements qui habilitent la debutante. 
Chaque fois que l'enseignante debutante soumet une situation difficile a sa 
mentor, elle explicite ce qui fonde son action dans la situation, ce qui la mobilise, ce 
sur quoi elle se sent capable et prete a agir, a transiger l'experience. Ces elements 
expriment ce que « sait» la debutante a propos de l'enseignement et a propos de ce 
qu'elle croit devoir faire pour assurer la suite des choses. Ces elements habilitants se 
presentent sous la forme d'assertions que nous avons appele des maximes. Les 
maximes sont des propositions pratiques directement empruntees au discours la 
debutante et que celle-ci evoque pour indiquer en quoi l'experience mise en question 
dans les situations difficiles de sa pratique serait susceptible de retrouver sa 
continuite. Chez chaque debutante, ces maximes sont representatives, dirait Shulman 
(2007), d'un « capital d'experience accumule », d'une « sagesse de la pratique », 
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encore en construction bien sur, mais permettant neanmoins d'interpreter les 
situations experiencees et d'y guider sa conduite85. 
Exprimant un « capital experientiel accumule », les maximes foumissent a la 
debutante une perspective pour penser et pour se penser dans les situations difficiles 
de son experience. Elles sont l'expression des fondements sur lesquels la debutante 
appuie sa reflexion dans ses discussions avec la personne mentor et traduisent ses 
raisons d'agir dans ces situations. La debutante evoquera tantot sa philosophie a 
l'egard de 1'education, sa conception du travail en classe, la facon dont elle envisage 
son role, de meme que celui de l'eleve, ses croyances ou convictions a l'egard de 
l'enseignement, les valeurs morales ou sociales auxquelles elle tient, les principes 
d'action qui l'inspirent. Tous ces elements, toutes ces « raisons » defmissent une 
sorte de posture chez la debutante a l'egard de son experience et constitue ce que 
nous avons appele l'ANCRAGE du cadre. L'ancrage renvoie aux fondements de la 
debutante et en traduit le caractere particulierement stable, comme un point d'appui 
sans lequel la debutante serait incapable de fixer sa continuity dans le flot 
transactionnel. Parmi toutes les composantes du cadre, cet ancrage est plus 
particulierement exprime par l'une des assertions que sollicitent toutes les situations 
soumises aux echanges : la maxime principale. 
Si la maxime principale reflete plus particulierement l'ancrage du cadre, c'est-
a-dire les fondements de 1'experience chez chaque debutante, les autres maximes se 
85 L'une des formes du savoir des professeurs, dira Shulman (2007), concerne precisement ces 
connaissances qui sont stockees dans le capital accumule de l'experience d'enseignement. 
Parmi celles-ci se trouvent les connaissances propositionnelles dont il existe trois types : les 
propositions theoriques (ou principes utiles a l'enseignement qui derivent de la recherche 
empirique), les propositions normatives (ou normes a caractere ethique ou moral qui guident le 
travail de l'enseignant) et les propositions pratiques. Les propositions pratiques sont « des idees 
qui n'ont jamais ete confirmees par la recherche et seraient, en principe, difficiles a demontrer 
[mais qui, neanmoins,] representent une sagesse de la pratique accumulee, et dans de nombreux 
cas representent une source de recommandations pour la pratique aussi importante que les 
principes theoriques ou empiriques » (Shulman, 2007, p. 107). Les enseignants expriment 
souvent ces propositions pratiques sous la forme de maximes, nous dit Shulman, d'ou le terme 
que nous avons retenu pour representer les composantes du cadre de la restructuration qui 
habilitent l'enseignante debutante a l'egard de sa pratique. 
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distinguent par leur caractere davantage « operatoires ». En tant qu'elles renvoient a 
un «capital experientiel accumule», ces maximes secondaires ne font pas 
qu'exprimer les raisons d'agir de la debutante, mais aussi les conduites qu'elle sent 
devoir adopter dans les situations difficiles de son experience. Ces conduites, 
inspirees de l'ancrage, sont alors l'expression d'une maniere d'agir, a la fois 
evocatrice d'une facon de faire dans les situations, et d'une facon d'arrimer entre 
elles toutes ces actions pour faire progresser la situation. L'experience transigee selon 
ces maximes ne resulte pas d'une suite d'actes sans lien entre eux, mais participe 
plutot d'un proces d'intention qu'inspire la maxime principale, un proces inscrit dans 
1'esprit de cette continuite particuliere que la debutante cherche a maintenir. En ce 
sens, les maximes secondaires precedent, entre elles, d'une certaine concordance dans 
leur mise en ceuvre au sein des situations, definissant alors ce que nous avons appele 
la COHERENCE du cadre. Parmi les composantes du cadre, les maximes secondaires 
refletent cette coherence que la debutante evoque comme des lois ou des regies 
d'action qui rendent possible, pour elle, le maintien d'une continuite dans les 
situations difficiles de son experience. 
Abordons maintenant ces autres elements du cadre qui rappellent, non pas ce 
qui habilite la debutante, mais plutot ce qui la contraint dans ses efforts a maintenir la 
continuite de son experience. Dans le discours de chaque debutante, ces elements 
apparaissent comme des imperatifs ou des necessites dont elle doit prioritairement se 
preoccuper et qui vont conditionner sa facon de transiger l'experience. En tant qu'ils 
constituent une condition d'agir, ces elements font aussi partie de ce que « sait» la 
debutante quant a ce qui risque d'entraver sa continuite, quant a ce qui menace ses 
raisons d'agir et ses manieres d'agir. Ces elements qui posent une condition a la 
continuite formalisent, dans la transaction, ce que nous avons appele un enjeu. Au 
meme titre que les maximes, l'enjeu temoigne d'une « sagesse pratique » chez la 
debutante, d'une capacite a reconnaitre, dans le cours des evenements, les aspects de 
l'experience qui risquent de rendre la transaction incertaine et de mettre son ancrage 
« en jeu » dans la suite des choses. Cet enjeu se presente sous deux facettes dans les 
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situations evoquees. Parfois, la debutante montre qu'elle « sait» les limites au-dela 
desquelles elle ne pourrait plus assumer sa continuite (facette pragmatique de I'enjeu); 
parfois, elle montre aussi qu'elle « sait» qu'il lui faut, pour assurer cette continuite, 
une certaine reconnaissance « publique » a l'egard du bon droit de ses actions (facette 
identitaire de I'enjeu). En dehors de ces limites a respecter et de cette reconnaissance 
a obtenir quant a son statut, c'est ce que nous avons appele 1'INTEGRITE de 
l'experience qui est mise en peril. 
En resume, le cadre de la restructuration de l'experience possede trois 
composantes y jouant, chacune, un role: une maxime principale exprime l'ancrage au 
sein du cadre; un ensemble de maximes secondaires en expriment la coherence; enfin, 
un enjeu pressenti selon deux facettes (pragmatique et identitaire) en exprime 
l'integrite. La figure suivante regroupe ces elements constitutifs du cadre de la 
restructuration dans une structure visuelle qui sera reprise a la fin de cette section 
pour illustrer l'ensemble du schema explicatif. 
Maxime principale 
(Composante de l'ancrage) 
Maximes secondaires 
(Composantes de la coherence) 
Facette pragmatique et 
facette identitaire 
d'un enjeu 
(Composantes de l'integrite) 
Figure 4 Le cadre de la restructuration1 
Pour aider le lecteur a se situer quant a la position du CADRE dans la 
« mecanique » inherente a la restructuration, nous pourrions illustrer les fonctions des 
composantes du cadre a l'aide d'une metaphore, celle du jeu d'echec87. Imaginons 
que les maximes representent les regies qui permettent a la debutante de jouer la 
86 Puisque la maxime principale est operee dans les situations par le biais des maximes 
secondaires, nous avons pris soin de demarquer l'ancrage du cadre par un pointille suggestif a 
cet egard. 
87 Nous tenons a remercier Serge Desgagne qui a suggere cette metaphore inspirante du jeu 
d'echec. 
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partie de son insertion. Ces regies sont regies par des lois et des conventions que 
definit le but de la partie et qui en assurent le bon deroulement : on pense alors a 
l'ANCRAGE du cadre qui inspire, chez la debutante, la conduite a tenir dans les 
situations de son experience. Par ailleurs, chaque piece possede son algorithme propre 
qui dessine sa conduite, c'est-a-dire son deplacement sur l'echiquier. Tous ces 
deplacements s'effectuent selon un agencement qui empeche, entre autres, qu'une 
piece en « mange » une autre sur sa trajectoire : on pense alors a la COHERENCE du 
cadre qui assure a la debutante une conduite harmonieuse dans la transaction. Parmi 
toutes ces pieces, cependant, la reine represente cette piece dont l'algorithme resume 
celui de toutes les autres; elle rassemble toutes les regies de deplacement, tous les 
«talents » des autres pieces. En ce sens, on pourrait dire que la reine illustre la 
maxime principale sur l'echiquier. 
Les deux facettes de l'enjeu, quant a elles, renvoient aux conditions de la 
partie que personnifient deux pieces en particulier : la reine et le roi. Ces deux pieces 
et leur contribution dans la partie aident a saisir comment se jouent chacune de ces 
facettes dans la restructuration. La reine, on l'a mentionne, est la piece la plus mobile 
sur l'echiquier, celle dont le rayon d'action est le plus vaste; c'est aussi la piece qui 
peut le mieux s'interposer pour sauver le roi. Perdre la reine constituerait une limite 
importante pour la suite de la partie et on comprend que le joueur cherchera le plus 
possible a eviter de perdre cette piece. Qu'on pense, ici, aux limites en dehors 
desquelles la debutante ne se sent plus « habilitee » a assurer la continuity de la 
partie : il s'agit done de ne pas perdre la reine. Quant au roi, il est la piece maitresse. 
II personnifie le jeu et sa signification : le joueur « est» le roi au cours de la partie. Si 
le roi est mis en echec, c'est-a-dire s'il est expose, le joueur doit absolument en tenir 
compte dans la suite de la partie : on peut toujours continuer la partie si on perd une 
piece, mais pas s'il s'agit du roi. Le prochain coup a jouer se destine done 
prioritairement a ce roi qu'il faut proteger. Ainsi en est-il du statut de la debutante 
dont la reconnaissance de la part des autres est primordiale pour poursuivre la partie. 
Ces deux facettes de l'enjeu permettent de comprendre en quoi se trouve parfois 
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menace 1'INTEGRITE de l'experience : si la debutante est « mise en echec » dans le 
jeu transactional de son insertion, c'est tout le cadre qui risque d'etre compromis. 
4.3.2 Les composantes du processus de restructuration 
Si le cadre de la restructuration montre ce qui est convoque pour maintenir la 
continuity dans les situations soumises aux echanges, il ne montre pas, toutefois, la 
restructuration en tant que telle. En effet, on ne sait pas comment, partant de ce cadre, 
la debutante transige son experience, c'est-a-dire comment, dans chaque situation, 
elle « fait jouer » son cadre pour assurer la suite des choses : comment se joue et se 
dynamise, sur le plan transactionnel, le cadre de la restructuration de l'experience? 
Puise a l'axe narratif du discours, les composantes du PROCESSUS DE 
RESTRUCTURATION se presentent sous la forme de trois logiques 
transactionnelles qui vont permettre de comprendre comment opere chaque grande 
dynamique de restructuration. 
Au coeur des situations difficiles, chaque fois que l'experience est heurtee 
dans son ANCRAGE, une premiere logique dans le processus de restructuration 
apparait et met en lumiere un type de transaction que nous avons appele logique 
d'enracinement. Lorsque l'experience est transigee selon cette logique, c'est 
l'ancrage qui parametre la restructuration. La debutante a besoin de faire en sorte que 
la suite des choses lui ressemble, elle a besoin de « faire sienne » cette experience 
dont les conditions derogent parfois aux convictions et aux valeurs qu'elle porte. 
Convaincue du bien-fonde de ce qu'elle « sait » sur l'enseignement et sur l'education 
pour faire de la situation difficile une situation «acceptable» sur le plan 
professional, elle cherche a « s'enraciner ». La logique d'enracinement instaure un 
certain rapport entre les composantes du cadre, un rapport de mise au service des 
maximes secondaires pour la maxime principale. Dans les situations reconstitutes 
pour le prochain chapitre, ce rapport se presentera au lecteur comme une conduite que 
la debutante sent devoir tenir dans la situation et qui mobilise l'ancrage du cadre; 
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dans les propos de la debutante, cette conduite se reconnaitra a travers les gestes et les 
reflexions incarnant l'une ou l'autre des maximes secondaires et traduisant l'effort 
d'enracinement afin que la suite des choses s'accorde sur la maxime principale. 
Au cceur des situations difficiles, il arrive que l'experience soit heurtee dans 
sa COHERENCE; il apparait alors une deuxieme logique dans le processus de 
restructuration qui met en lumiere un type de transaction que nous avons appele 
logique de retablissement. Lorsque l'experience est transigee selon cette logique, 
c'est la coherence qui parametre la restructuration. Cette logique s'installe lorsque la 
debutante se retrouve en porte-a-faux par rapport a ce qu'elle prone, c'est-a-dire que 
dans la tournure des evenements, deux principes auxquels elle tient egalement 
produisent, chacun, un effet contraire a l'autre quant a la continuite qu'il faut 
maintenir, l'incitant a vouloir transiger cette coherence pour la «retablir»; la 
debutante delibere, exerce son jugement en situation pour resoudre le paradoxe qui 
rend incoherent ce qu'elle « sait » sur l'enseignement et sur l'education et qui risque 
de confondre ses propres fondements dans la suite des choses. La logique de 
retablissement decoule d'un certain rapport qui se souleve au cceur de la transaction, 
un rapport d'incompatibility entre deux maximes secondaires. Dans les situations 
reconstruites pour le prochain chapitre, ce rapport se presentera au lecteur comme un 
dilemme que la debutante sent devoir resoudre dans la situation et qui confronte la 
coherence du cadre; dans les propos de la debutante, ce dilemme s'exprimera sous la 
forme d'une alternative dont chaque option sera exploree en lien avec l'une et l'autre 
des maximes secondaires devenues incompatibles et traduisant un effort pour 
resoudre cette incoherence. 
Au coeur des situations difficiles, il arrive que l'experience soit heurtee dans son 
INTEGRITE; il apparait alors une troisieme logique dans le processus de 
restructuration qui met en lumiere un type de transaction que nous avons appele 
logique de preservation. Lorsque l'experience est transigee selon cette logique, c'est 
l'integrite qui parametre la restructuration. Cette logique s'installe lorsque la 
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debutante sent son cadre mis « en jeu » dans la suite des choses, lorsqu'elle sent la 
necessite de controler la transaction pour eviter qu'elle ne deborde des limites qu'elle 
se sent apte a gerer (facette pragmatique de l'enjeu) et pour s'assurer qu'on 
reconnaisse son statut en tant qu'enseignante (facette identitaire de l'enjeu). Cette 
logique emerge parce que les evenements mettent en peril 1'integrite du cadre, 
incitant la debutante a vouloir transiger cette integrite pour la « preserver»; la 
debutante saisit ce qui met « en jeu » ses fondements, de sorte qu'elle va en tenir 
compte dans la suite des choses. La logique de preservation se caracterise par un 
certain rapport qui s'instaure entre les composantes du cadre, un rapport de 
subordination des maximes a un enjeu pergu. Dans les situations reconstruites pour le 
prochain chapitre, ce rapport se presentera au lecteur comme un risque que la 
debutante doit considerer dans la situation et qui met en peril 1'integrite du cadre; 
dans les propos de la debutante, ce risque s'exprimera a travers une preoccupation 
constante de controler la suite des choses et de controler la facon dont les autres la 
percoivent. 
Dans la figure 5 qui suit, nous reprenons les elements constitutifs du cadre de la 
restructuration (voir figure 4) et nous y integrons les encadres representatifs du 
processus de la restructuration. L'utilisation de fleches unissant le cadre et le 
processus veut rendre evident qu'il se degage trois grandes dynamiques dans la 
restructuration de l'experience chez nos debutantes, dynamiques qui feront l'objet 
plus particulier du quatrieme chapitre. Pour l'instant, nous invitons le lecteur a se 
concentrer sur les encadres referant aux trois logiques transactionnelles dont le format 
sera reinvesti au chapitre suivant pour mieux guider sa lecture. 
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Le CADRE de la restructuration 
Maxime principale 
(Composante de l'ancrage) 
Maximes secondaires 
(Composantes de la coherence) 
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Facette pragmatique et 
facette identitaire 
d'un enjeu 
(Composantes de l'integrite) 
•^Logique d'enracinement 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• Rapport de mise au service des maximes secondaires pour la maxime principale 
®°Logique de retablissement 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
• Rapport d' incompatibility entre deux maximes secondaires 
•^Logique de preservation 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• Rapport de subordination des maximes a un enjeu percu 
Figure 5 Les trois dynamiques de la restructuration 
L 'homme est fait des innombrables labyrinthes qui s 'enchevetrent en lui, 
il n 'a jamais acces a sa verite, mais a son eparpillement dans les mille situations ou il se trouve. 
II est en quite de soi sur un mode propice ou douloureux, coherent ou chaotique, 
jamais pourtant il ne quitte Vordre du sens. 
DavidLe Breton 
TROISIEME CHAPITRE 
LA PRESENTATION DES DONNEES 
Ce troisieme chapitre de la these est consacre a la presentation des donnees. II 
fait une tres large place au discours des debutantes, ce qui donne une presentation 
volumineuse, mais qui s'est voulu le plus possible integre, au sens ou 1'interpretation 
de la chercheure desirait ne pas « etouffer» la voix des participates a l'etude. 
Rappelons que 1'intention de depart de cette recherche etait de mettre en lumiere la 
restructuration de 1'experience, une restructuration qui, au sein de notre etude, s'est 
realisee sur la base de situations difficiles, vecues au cours de 1'insertion. Les 
situations sont done proprement au cceur de la presentation de ce chapitre: le discours 
des debutantes a ete reconstruit partant de ces situations qui se veulent illustratives de 
l'experience de chacune, mais aussi de la construction theorique ayant emerge de 
l'analyse. Pour les debutantes, les situations soumises aux echanges avec leur 
personne mentor et avec la chercheure furent 1'occasion de raconter ce qui constitue 
leur CADRE de restructuration, de dire qui elles sont en tant qu'enseignante, de 
reveler leur posture, ce qui les habilite ou les contraint dans l'agir. Pour la chercheure, 
ces situations sont l'occasion d'exposer, dans ce chapitre, le PROCESSUS de la 
restructuration, un processus commun aux trois debutantes, et de reveler 
empiriquement la mecanique qui se met en branle chaque fois que ces situations 
heurtent l'ancrage du cadre, chaque fois qu'elles en confrontent la coherence ou 
qu'elles en mettent en peril l'integrite. 
Afin de rendre compte de cette mecanique qui s'opere entre ce qui constitue le 
cadre specifique a chacune et les situations de l'experience qui sollicitent ce cadre, 
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nous avons privilegie une presentation «interactive » des donnees, dirions-nous. 
Dans ce qui suit, nous en faisons une description sommaire a l'appui des parametres 
de la restructuration : l'ancrage, la coherence et l'integrite. Une fois etabli le format 
de presentation du discours de nos debutantes, nous leur laissons, tour a tour, la 
parole. 
1. LE FORMAT DE PRESENTATION DU DISCOURS DES DEBUTANTES 
Chez nos trois debutantes, la presentation des situations reconstruites 
s'amorce par une breve mise en contexte entourant les aspects pertinents de leur 
entree en carriere. Chacune y decrit sommairement quelques experiences anterieures, 
des experiences pertinentes a l'enseignement, mais aussi des aspects de son vecu 
personnel. Cette entree en matiere permettra une meilleure comprehension du lecteur 
a l'egard des elements qui composent le cadre de restructuration chez chaque 
debutante et a l'egard de la maniere dont 1'experience sera transigee dans les 
situations reconstruites. Cette contextualisation est suivie de la description, chez 
chaque debutante, des elements qui composent son cadre de la restructuration. 
Evidemment, ce cadre n'etait pas, en soi, tout « donne » d'avance, tout constitue au 
moment d'amorcer la premiere annee d'enseignement, attendant d'etre mis a 
contribution dans les situations et raconte a un interlocuteur; on se souvient qu'il 
decoule du processus de restructuration qui le construit au fil des situations, qui le 
produit et le reproduit, le continue et le modifie avec l'experience. Mais c'est la le 
defi de rendre compte de la complexity et qui comporte, ici, une certaine limite; car 
pour le benefice du lecteur qui aura besoin de comprendre ce qui se joue dans les 
situations auxquelles la debutante est confrontee et qu'elle met en scene dans le 
mentorat, il faut d'abord presenter ce cadre. Ainsi, sera decrit: 
• l'ancrage du cadre chez chaque debutante, un ancrage exprime par une maxime 
principale: ce sera l'occasion d'expliciter en quoi cette maxime est 
representative de ce qui fonde l'experience chez la debutante, c'est-a-dire les 
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croyances, les valeurs et les principes sur lesquels reposent sa continuity et qui 
inspirent le traitement des situations reconstruites; 
• la coherence du cadre chez chaque debutante, une coherence exprimee par des 
maximes secondaires: ce sera l'occasion d'expliciter la signification de 
chacune de ces maximes secondaires de maniere a permettre au lecteur 
d'apprecier comment, dans les situations reconstruites, ces maximes s'agencent 
pour operer, sans la trahir, la maxime principale; 
• / 'integrite du cadre chez chaque debutante, une integrite exprimee par les deux 
facettes d'un enjeu (pragmatique et identitaire) : ce sera l'occasion d'expliciter 
les circonstances dans lesquelles cet enjeu s'est graduellement pose a 
l'experience d'insertion, ce qui permettra au lecteur d'observer comment cet 
enjeu, par le biais de l'une ou l'autre de ses facettes, conditionne la facon dont 
chaque debutante transige les situations. 
Une fois explicite et decrit ce qui constitue, pour chacune des debutantes, son 
cadre de restructuration, nous abordons, comme tel, le processus de la restructuration, 
un processus que le lecteur pourra observer a travers un ensemble de situations 
reconstruites. Chaque situation debute par un court preambule, suivi de l'evenement 
declencheur ayant suscite la suite transactionnelle a travers laquelle le processus de 
restructuration peut etre « observe ». Ce processus, on s'en souvient, se definit a 
travers trois logiques transactionnelles qui convoquent, de facon differente, le cadre. 
Au fil de sa lecture, le lecteur se laissera guider par des encadres qui viendront 
ponctuer les episodes de la situation mettant en evidence l'une ou l'autre de ces 
logiques et illustrant, au cceur de l'evenement raconte, comment le cadre est 
convoque. Voyons les trois types d'encadres qui informeront le lecteur que l'une ou 
l'autre des logiques transactionnelles est a l'oeuvre et ce que chacune sollicite quant 
aux composantes du Cadre. 
Lorsque la situation semble vouloir deroger aux fondements qui animent la 
debutante, cette situation mobilise davantage l'ancrage de la debutante, un ancrage 
170 
qu'exprime la maxime principale; c'est alors une logique d'enracinement qui se met 
en branle. Cette logique transactionnelle se manifeste, dans la suite des choses, a 
travers une conduite que la debutante cherche a tenir dans la situation, une conduite 
qui mobilise la maxime principale. Le lecteur se souviendra que la logique 
d'enracinement se definit par le rapport de mise au service des maximes secondaires 
pour la maxime principale : ainsi, dans l'encadre, on retrouvera les enonces des 
maximes secondaires qui inspirent les conduites mises en oeuvre au coeur des 
situations pour actualiser la maxime principale. Dans le propos de la debutante, cette 
conduite a tenir se traduit a travers des gestes et des reflexions qui incarnent les 
maximes secondaires et veulent accorder la suite des choses sur la maxime principale. 
Chaque fois que la logique d'enracinement entre en scene, un encadre semblable a 
celui-ci apparait, indiquant au lecteur que 1'episode qui suit cet encadre en sera 
impregne : 
«" Logique d'enracinement 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• l'enonce d'une maxime secondaire et 
• l'enonce d'une maxime secondaire et 
• l'enonce d'une maxime secondaire 
pour assurer le maintien de (enonce de la maxime principale) 
Lorsque la situation confronte la coherence du cadre, la debutante cherche a 
retablir cette coherence; c'est alors une logique de retablissement qui se met en 
branle. La logique de retablissement se manifeste par un dilemme que la debutante 
doit resoudre : dans la situation, celle-ci est en porte-a-faux par rapport aux 
fondements qui l'animent. Le lecteur se souviendra que la logique de retablissement 
se definit par un rapport d'incompatibilite qui apparait entre deux maximes 
secondaires lorsqu'elles enracinent la maxime principale : ainsi, dans l'encadre, on 
retrouvera l'enonce de ces deux maximes secondaires dont il faut retablir la 
compatibilite pour assurer l'enracinement. Dans le propos de la debutante, ce 
dilemme souleve une alternative dont chaque option, rappelant l'une et 1'autre des 
maximes secondaires, est examinee pour resoudre 1'incoherence. Chaque fois que la 
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logique de retablissement entre en scene, un encadre semblable a celui-ci apparait, 
indiquant au lecteur que 1'episode qui suit cet encadre en sera impregne : 
•*" Logique de retablissement 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• l'enonce d'une maxime secondaire et 
• l'enonce d'une autre maxime secondaire 
pour assurer le maintien de (enonce de la maxime principale) 
Lorsque la situation met en peril l'integrite du cadre, la debutante cherche a 
preserver cette integrite : c'est alors une logique de preservation qui se met en branle. 
La logique de preservation se manifeste, dans la situation, par un risque que la 
debutante sent devoir considerer : soit la situation menace de deborder des limites a 
l'interieur desquelles elle se sent apte a controler la suite des choses (facette 
pragmatique), soit elle risque de ne pas obtenir, dans la situation, la reconnaissance 
dont elle a besoin a l'egard de son statut d'enseignante (facette identitaire) pour 
controler la suite des choses. Le lecteur se souviendra que la logique de preservation 
se definit par le rapport de subordination des maximes a un enjeu percu : ainsi, dans 
l'encadre, on retrouvera l'enonce de l'une ou l'autre des facettes de cet enjeu qui 
conditionne le maintien de la maxime principale et «interfere» avec son 
enracinement. Dans le propos de la debutante, ce risque pressenti est palpable a 
travers la preoccupation constante de controler la suite des choses et de controler la 
facon dont les autres la percoivent. Chaque fois que cette logique entre en scene, un 
encadre semblable a celui-ci apparait, indiquant au lecteur que 1'episode qui suit cet 
encadre en sera impregne : 
*" Logique de preservation 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image a sauvegarder (facette identitaire de 1'enjeu) et/ou 
• une limite a ne pas depasser (facette pragmatique de 1'enjeu) 
interfere(nt) avec 
le maintien de (enonce de la maxime principale) 
172 
On le voit, les encadres s'inspirent directement du schema explicatif ayant 
resulte de la theorisation ancree : en plus d'identifier l'une des trois logiques 
transactionnelles, chacun reprend explicitement les maximes et/ou les facettes de 
l'enjeu dont le lecteur pourra observer le correspondant empirique dans l'episode 
suivant l'encadre. Cette interposition des encadres dans le discours des debutantes 
constituera le moyen, pour la chercheure, de s'adresser au lecteur dans la section qui 
suit. C'est un peu comme si le lecteur etait invite a l'ecoute d'une bande sonore ou 
chaque debutante se raconte a travers quelques situations difficiles vecues lors de sa 
premiere annee d'enseignement. Les encadres represented alors ces moments ou la 
chercheure appuie sur le bouton « pause » du magnetophone afin d'avertir le lecteur 
que dans la suite du propos, les efforts de la debutante pour restructurer son 
experience passent d'une logique a une autre : ici, il faut porter attention a cette 
conduite que la debutante veut tenir dans la situation pour enraciner son ancrage; ici, 
il faut remarquer ce dilemme qu'elle a du resoudre dans la situation pour retablir sa 
coherence; ici, il faut voir ce risque qu'elle a du prendre en consideration dans la 
situation pour preserver son integrite. 
2. LA RECONSTRUCTION DU DISCOURS DES DEBUTANTES 
C'est ici que commence, a proprement parler, la presentation du discours de 
chaque debutante, un discours reconstruit par la chercheure pour mettre en evidence, 
chez chacune, la restructuration de son experience au cours de sa premiere annee 
d'enseignement. Dans cette reconstruction, la chercheure a emprunte directement les 
expressions, les phrases et les mots originalement utilises par les debutantes, parfois 
par les mentors, pour rendre plus apparente, mais aussi plus transparente, la demarche 
de reconstruction des donnees. Le lecteur reperera facilement ces emprunts qui sont 
en italiques; le discours des debutantes est complete par la chercheure uniquement 
dans le but de le rendre comprehensible. 
173 
2.1 La restructuration chez Maude 
La presentation de la restructuration de l'experience chez Maude s'amorce par 
une breve contextualisation entourant son entree dans la profession et sans laquelle le 
lecteur ne pourrait pas comprendre comment l'experience a permis de formaliser, 
chez cette debutante, ce que nous appelons son cadre de restructuration. Ce cadre 
constitue le deuxieme aspect que nous aborderons, suivi du processus meme de la 
restructuration, un processus qu'illustrent quelques situations soumises aux echanges 
et reconstruites par la chercheure. 
2. /. / Le contexte de la restructuration 
Concernant ses stages d'enseignement en milieu de pratique, Maude ne 
mentionne pas avoir rencontre de defis specifiques, tant sur le plan disciplinaire 
qu'academique : de facon generale, c'etait relativementfacile, evoque-t-elle. Son tout 
dernier stage a eu lieu dans une grande ecole, avec un groupe d'eleves de 5e et 6e 
annees: une belle classe, dira-t-elle, avec des eleves choisis et tres calmes qui 
n 'avaient aucune difficulte de comportement, aucune difficulte d'apprentissage. Puis, 
au terme de sa formation universitaire, elle obtient, a la meme ecole, un contrat pour 
enseigner dans une classe de premiere annee d'avril a juin : c'etait ma classe, 
precise-t-elle (en insistant sur le « ma »). Quandye suis arrivee, Vautre titulaire etait 
partie. C'etait moi tous les jours de la semaine, c'etait moi toute la journee. Pour 
Maude, se voir ainsi confier une classe bien a elle des la sortie de I'universite 
ressemblait a un reve .j'appelais ca mon contrat cadeau, dira-t-elle. 
A la rentree scolaire qui suit, Maude est embauchee a la meme ecole; c'est 
dans ce contexte que nous la rencontrerons. Cette fois, cependant, il s'agit d'un 
contrat a temps partiel de 50 % reparti dans trois classes : 20 % de sa tache se destine 
a une classe de sixieme annee, un autre 20 % concerne une classe de cinquieme annee 
et, enfin, un 10 % se fera dans une classe de troisieme annee. Dans ce contexte de 
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tache fragmentee, Maude n'est en presence des eleves qu'une fois par semaine la 
plupart du temps, et c'est bienpire en troisieme annee :je ne les vois qu'une journee 
par neuf jours, de sorte, explique-t-elle, que ga va aux deux semaines, parfois meme 
aux trois semaines quand ily a des conges avant que je ne reprenne contact avec eux. 
C'est plus long d'etablir la relation avec les eleves, souligne-t-elle : avec mes 
premieres annees, ga avait pris un bon deux semaines avant qu 'Us se replacent et 
qu'ils sachent que c'est Maude maintenant. Alors mes deux semaines se sont 
echelonnees sur deux mois quasiment. Certains eleves nous essaient jusqu 'au mois de 
novembre. 
Ce nouveau contexte d'exercice professionnel est completement different de 
ce que Maude a connu jusqu'a present et on sent bien, chez elle, une certaine 
amertume dans le fait de se resoudre a un passage aussi oblige que devalorisant: vous 
autres, vous appelez ga des tdches buffet; moi j'appelle ga des tdches bouche-trou. 
C'est des trous qu'il faut combler un peu partout. J'enseigne des matieres qui 
touchent l'univers social, les sciences et technologies, les mathematiques (resolution 
de problemes), les arts plastiques : des matieres que les autres titulaires ne veulent 
pas enseigner. En outre, elle sent bien que le fait d'etre un prof une fois par semaine, 
comme elle se plait a le dire, influence la perception que peuvent avoir les eleves a 
l'egard de son statut au sein de l'equipe enseignante : certains de mes eleves me 
voient comme une remplagante ou une stagiaire, explique Maude. lis ont un maitre, 
et c 'est l'enseignante-titulaire : avec elle, ga va bien. Si j'etais avec eux-autres tout le 
temps, ga serait different parce qu 'Us n 'auraient pas la meme vision de mon role. Par 
contre, je fais beaucoup de suppleance dans I'ecole; dans les autres classes, je ne 
suispas vue comme une remplagante... C'est drole la perception! 
Dans un contexte d'enseignement aussi diversified Maude reconnait qu'elle a 
une occasion propice pour realiser des apprentissages riches et nombreux :je travaille 
avec trois enseignantes differentes, qui ont desfagons differentes de travailler, je vois 
plusieurs situations, des comportements differents d'un groupe a I'autre. Tout ga, 
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c'est un apprentissage mais 9a suppose un rythme exigeant et Maude vient 
d'apprendre, en septembre, qu'elle est enceinte : il y a des semaines ouje trouve que 
c'est trop. Parmi les apprentissages qu'elle fera cette annee, mentionnons que la 
classe de cinquieme annee represente un defi comme Maude n'en a jamais rencontre 
jusqu'a present. Dans cette classe, et avant que ne debute la collecte des donnees, elle 
fait l'experience d'un phenomene qu'elle appelle l'effet d'entrainement et qui va 
profondement marquer la fa9on dont elle va apprehender la suite de son parcours. 
Laissons-la nous raconter : c 'est arrive en cinquieme annee. C 'est dans ce groupe-ld 
que j 'ai appris c 'etait quoi mes limites. lis sont vingt-quatre dans la classe, mais on 
dirait qu'ils sont trente-six! Au debut de Vannee, les eleves ne me connaissaientpas; 
peut-etre que je n 'etais pas intervenue assez vite ou que je n 'avals pas mis mes 
limites. J'ai vecu ca deux ou trois fois un effet d'entrainement: Us commencent a se 
picosser, Us s 'acharnent; la majorite embarque, mime les plus fins, et ca degenere. 
C'est dur de ravoir le controle : il faut arreter, on ne fait pratiquement plus rien de 
I 'apres-midi et on jase des consequences. Moi, ca, je ne veux pas que ca arrive; je 
travaille fort pour ne pas que qa arrive... 
2.1.2 Le cadre de la restructuration 
Voici le cadre de la restructuration chez Maude. Ce cadre se definit, d'abord, a 
travers une maxime principale fournissant l'idee maitresse de son ancrage, c'est-a-
dire des fondements a l'appui desquels elle compose avec les defis de son insertion; il 
se definit, ensuite, a travers des maximes secondaires qui expriment la coherence sur 
laquelle repose cet ancrage lorsqu'il est mis en oeuvre dans les situations; enfin, le 
cadre se definit a travers les deux facettes d'un enjeu qui rappellent en quoi l'integrite 
de ce cadre est parfois menacee dans les situations. 
2.1.2.1 L 'ancrage du cadre : une maxime principale. Le maintien d'une discipline 
de fer est fondamental: Du point de vue de Maude, la conduite a tenir dans ce nouveau 
contexte qui est le sien necessite un cadre ferme et passe par une discipline defer : 
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mon travail a moi, c 'est de les faire travailler comme il faut. Et a une journee par 
semaine, j'ai a montrer mes poings. Les eleves, il faut que je les encadre beaucoup, 
que je les tienne serres. Je suis exigeante et severe avec eux-autres. II y a des choses 
qui ne passent pas : quand c'est non, c'est non. Plus concretement, l'etablissement 
d'une discipline serree repose sur le code disciplinaire deja etabli, que ce soit celui 
inherent a 1'institution scolaire ou celui inherent a la classe ou elle enseigne : une 
regie de I 'ecole, un reglement de la classe, pour moi, c 'est primordial. II y a des 
reglements; ilfaut les respecter, les appliquer a la lettre. Enfin, cette discipline serree 
repose sur le fait que les interventions annoncees aux eleves constituent une sorte 
d'engagement qu'il faut absolument respecter : pour tenir les eleves serres, je me 
dois d'etre stable. Ce que je dis, je le fais. C'est toujours la discipline defer; sinon, 
ca ne marche pas. 
2.1.2.2 La coherence du cadre: quatre maximes secondaires. Un travail de 
collaboration est necessaire: La base d'une discipline de fer, pour Maude, repose 
d'abord sur un travail etroit de collaboration avec les autres intervenants touches par 
l'education des eleves. Cette collaboration est particulierement necessaire avec les 
co/Zegwes-titulaires pour faire un suivi serre : c'est important que les eleves sentent 
que la titulaire et moi, on se parle, on se dit tout. Ca va dans les deux sens: d'un 
cote, les eleves ne peuvent pas essayer n 'importe quoi quand moi je suis laparce que 
ga va se savoir; d'un autre cote, si ce n 'est pas moi qui donne les consequences, il va 
y avoir quelqu'un d'autre qui va les donner. On voit comment, pour parvenir a 
maintenir une discipline de fer, plus particulierement pour «faire ce qu'elle dit», il 
sera primordial, pour Maude, d'etablir une base etroite d'echanges avec les autres 
intervenants : c 'est important de montrer aux eleves qu 'il y a un lien et queje suis au 
courant de ce qui se passe parce que ga se ressent sur le groupe. Outre la portee 
disciplinaire dont elle cherche a beneficier, Maude reconnait les effets pedagogiques 
positifs que la communication peut induire pour son enseignement: desfois, un autre 
peut me parler de troubles ou de cas que moi, je ne vois pas. 
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Je suis juste avec tout le monde : La base d'une discipline de fer, pour Maude, renvoie 
aussi a une valeur de justice qui doit impregner les conduites en classe. Chez Maude, 
le souci d'etre juste signifie qu'elle doive avoir une attitude impartiale envers les 
eleves :j'essaie d'etre le plus juste possible avec tout le monde, c'est-a-dire que ye 
n 'ai pas de preference et qu'/7 n'y a pas de passe-droit a donner. Mais parfois, la 
debutante concoit qu'on puisse etre plus severe, notamment lorsque des eleves 
differents ou ayant des difficultes particulieres se verraient avantages au detriment 
des autres si elle n'etait pas assez severe. En ce sens, elle ne considerepas qu'elle est 
necessairement injuste si elle est plus severe avec certaines eleves qu'avec d'autres : 
sinon, explique-t-elle, c 'est tout le climat de la classe qui en souffre. 
Je decide pour le bien de tous : La base d'une discipline de fer, pour Maude, implique 
que c'est elle qui decide pour le bien-etre du groupe. Dans les situations ou elle est 
convoquee, et bien qu'elle evoque implicitement une notion liee au bien commun, 
cette maxime secondaire renvoie surtout a la dimension de l'autorite et au caractere 
unilateral des decisions prises l'egard des evenements de la classe, en vertu d'un 
double statut chez Maude, celui d'adulte et celui d'enseignante, qui la rend 
legitimement apte a decider dans l'interet des uns et des autres : moi, je le sais ce 
qu'ilfaut qu'ils [eleves] fassent dans la journee et pour I'etape. Je suis Vadulte qui 
s 'occupe du groupe; je suis I 'enseignante et ce que je decide, c 'est pour le bien de 
tout le monde. En tant qu'adulte qui assume cette responsabilite, Maude admet 
qu'elle puisse parfois se tromper : les eleves ont le droit de faire des erreurs; moi 
aussi. Et alors, si je me trompe, je ne suis pas genee de le dire et je m 'excuse. Mais 
dans Fensemble, c'est a elle que revient toute decision et parfois meme au regard 
d'autres maximes secondaires : je ne discute pas de ce qui est juste ou ce qui ne Vest 
pas ; c 'est comme ga que ga marche. 
II faut que I'eleve voie la limite : La base d'une discipline de fer, pour Maude, exige 
enfin que chaque eleve voie la limite dans laquelle se situent les interactions en 
classe : lorsque les eleves savent mes limites, ga va mieux. Pour Maude, il existe un 
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reflexe premier chez l'eleve qui l'incite parfois a vouloir se soustraire aux regies 
etablies : si on le laisse aller lorsqu'il deroge aux regies, il va le faire encore. 
L'adulte a done un role important a jouer pour rendre l'eleve conscient des limites 
qu'il outrepasse : /'/ nefaut pas en laisser passer avec un eleve qui ne respecte pas les 
consignes et il faut que les limites soient clairement etablies, qu'elles soient 
« empruntees » au code disciplinaire de l'ecole ou de la classe, ou qu'elles soient 
proprement les siennes. C'est important que tout le monde voie que j'en ai des 
limites. Afin que chaque eleve sache bien ce qu 'il aou« 'a pas le droit de faire, ilfaut 
des consequences appliquees dans la Constance et pour couper certains 
comportements, il faudra parfois que ces consequences «touchent» plus 
particulierement l'eleve. 
2.1.2.3 L 'integrite du cadre : les deuxfacettes d'un enjeu. On se souviendra qu'a 
quelques reprises, Maude a vecu des situations eprouvantes ou elle perd le controle 
sur les evenements en classe, dans le groupe de cinquieme annee notamment. A partir 
de ces experiences difficiles, la debutante va constamment se preoccuper d'eviter ce 
qu'elle a appele un effet d'entrainement. Parallelement aux efforts qu'elle va deployer 
pour encadrer ses eleves, et plus particulierement pour controler ce groupe agite de 
cinquieme annee, Maude va devenir consciente que la facon dont elle est percue par 
les eleves a une incidence importante et directe sur le succes ou l'insucces de ses 
efforts, comme en temoigne l'anecdote suivante qu'elle rapporte a sa mentor : j'ai 
remplace hier dans une classe de sixieme annee, raconte-t-elle. Quand I 'enseignante 
de sixieme annee a annonce a ses eleves que j'allais suppleer, elle leur a dit : « J'ai 
une remplacante demain; c 'est Maude, vous la connaissez. II faut que vous soyez 
corrects! » II par ait qu 'un eleve de la classe aurait alors leve la main et aurait lance : 
« On nepeutpas niaiser, ce n 'estpas une remplacante, c 'est unprof! ». 
II s'est done formalise, dans 1'experience de Maude, ce que nous avons appele 
un enjeu qui va souvent canaliser le traitement reflexif des situations autour de deux 
preoccupations. D'abord, une preoccupation davantage identitaire envers la lesitimite 
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de son statut d'enseignante qu'il faut sauvegarder aux yeux des autres acteurs de son 
insertion, mais plus particulierement aux yeux de ses eleves, une legitimite sans la 
reconnaissance de laquelle Maude craint de voir son agir reduit a l'impuissance. 
Ensuite, une preoccupation davantage pragmatique envers un effet d'entrainement 
qu'il faut eviter si elle veut parvenir a etablir et a maintenir son controle dans la 
gestion quotidienne de la classe, un controle dont depend aussi la reconnaissance et la 
legitimite de son statut aux yeux des autres acteurs. On le voit, ces deux facettes du 
meme enjeu sont interdependantes l'une de l'autre. 
2.1.3 Le processus de la restructuration 
Dans ce qui suit, le lecteur pourra «observer» les trois logiques 
transactionnelles qui se jouent a travers la restructuration de l'experience chez 
Maude, partant de sept situations reconstruites par la chercheure. Avant d'amorcer, 
comme telle, la presentation des situations, donnons-nous une vue d'ensemble des 
encadres qui annonceront la presence de l'une ou l'autre de ces logiques 
transactionnelles au sein du discours de Maude. Ces encadres reprennent 
explicitement les composantes du cadre; il faut bien dire, toutefois, qu'au sein des 
situations reconstruites, seules seront mises en relief les maximes et les facettes de 
l'enjeu qui sont convoquees dans l'episode suivant chacun des encadres. 
2.1.3.1 Les trois logiques transactionnelles 
*" Logique d'enracinement 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• 1'importance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) 
• 1'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
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"" Logique de retablissement 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre ... et... 
• 1'importance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) 
• l'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
"" Logique de preservation 
Un risque a considerer dans la situation met en peril Tintegrite du cadre : 
• une image de legitimite a sauvegarder (facette identitaire de l'enjeu) 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere(nt) avec 
• l'importance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) 
• l'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
2.1.3.2 Les sept situations. Chacune des situations debute par un court 
preambule, suivi de l'evenement declencheur ayant suscite la suite transactionnelle de 
1'experience a travers laquelle le processus de restructuration peut etre, d'une certaine 
facon, « observe ». Chaque encadre comporte un code (en haut, a droite) qui identifie 
la debutante, la situation et un episode en particulier, dans le but d'en faciliter le 
reperage eventuel. Enfin, au terme de l'ensemble des situations, un bref epilogue 
laisse a la debutante le soin de livrer le mot de la fin sur sa premiere annee 
d'enseignement. 
Situation 1 
« Elle me voit comme une remplagante » 
Preambule 
Voici la toute premiere situation que Maude a partagee avec sa personne 
mentor. Le tout se deroule en classe de troisieme annee, une classe ou, rappelons-le, 
la jeune enseignante s'est vue confier un 10 % de tache d'enseignement. En troisieme 
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annee, le materiel d'enseignement en est un multidisciplinaire, c'est-a-dire qu'il 
integre au sein meme du contenu la plupart des matieres qu'il faut enseigner : 
frangais (ecrit, lecture, oral), sciences humaines, sciences naturelles, arts plastiques. 
Le partage du contenu a enseigner ne va done pas de soi entre Maude et la titulaire de 
la classe : c'est plus difficile de couper juste et de bien cerner les matieres quej'ai a 
leur enseigner, dira Maude. C'est dans ce contexte qu'avec le groupe de troisieme 
annee, Maude a vecu un petit probleme. 
Declencheur 
Maude raconte : J'avais des feuilles de preparees et les eleves m 'ont dit: 
« On I 'a deja fait». Ca m 'a pris un petit peu au depourvu. Pour moi, c 'etait des 
sciences humaines, sauf que la titulaire n 'avait pas vu ca comme du contenu et elle 
s 'en est servie comme evaluation. II afallu queje me retourne assez vite etje n 'avais 
pas grand chose de pret parce queje n 'y vais pas souvent en troisieme annee. 
®° Logique de preservation M1.1 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de legitimite a sauvegarder (facette identitaire de l'enjeu) et 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interferent avec 
• l'importance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Avec la titulaire de troisieme annee, il arrive souvent que Maude apprenne les 
choses a la derniere minute: le matin on m 'apprend que I 'horaire a change, je 
n 'etais pas informee. Ce n 'est pas grave, moi, je finirai par I 'apprendre sur le tas. 
Maude trouve cette situation difficile parce qu 'elle ne se sent pas considered de la 
part de cette enseignante : je suis vue comme une remplacante. C'est comme si la 
titulaire de la classe de troisieme annee ne reconnaissait pas la legitimite du statut de 
Maude, celui d'enseignante a part entiere : je me sens comme une suppleante avec 
elle. Mais ye ne la remplace pas cette journee-ld; c'est moi qui prepare mes choses. 
Les eleves,y'e les vois une journee sur neuf mais ce sont mes eleves quand meme. 
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Maude se sent considered comme une enseignante a part entiere avec les 
autres enseignantes-titulaires avec qui, d'ailleurs, elle travaille en collaboration : en 
cinquieme ou en sixieme annee, on se reunit desfois le midi pour parler de ce qui se 
passe dans la classe, explique-t-elle. Qa travaille beaucoup en equipe-cycle. J'ai une 
tres belle relation avec ces deux autres titulaires avec qui je partage un pourcentage 
de tache. Par exemple, dans la classe de sixieme annee, elle dit toujours que c 'est sa 
classe el celle de Maude (c'est Maude qui insiste sur le « et»). Mais en troisieme 
annee, il en va autrement :je me sens a part. Je n 'ai jamais assiste a une reunion de 
Vequipe-cycle de troisieme annee. 11 y a tout le temps quelqu 'un pour rappeler queje 
suis la moi aussi et que je peux participer : la titulaire de troisieme annee n'y pense 
pas, ga ne vient pas d'elle. Dans ce contexte ou Maude n'est pas reconnue comme 
une collegue a part entiere de la part de cette titulaire, elle est privee de pouvoir miser 
sur un travail de collaboration pour maintenir sa discipline de fer. On comprend que 
la debutante soit sensible a ce que ce manque de consideration risque d'induire sur le 
plan du maintien d'une discipline de fer en troisieme annee: ga me derange, parce 
queje suis avec les eleves. Apres, ca se ressent parce que les eleves le savent que je 
n'ai rien pour eux-autres et a la moindre petite affaire, il y en a qui se permettent de 
sauter. Heureusement, cette fois-ci,ye n 'ai pas perdu les eleves parce qu'en troisieme 
annee, ils sont assez faciles a tenir, mais... 
Maude explique qu'elle a deja eu des contacts avec cette enseignante de la 
classe de troisieme annee l'annee precedente et elle avoue avoir un petit peu de 
misere a etablir une relation avec elle : ce n'est pas toujours facile d'etablir les bases 
d'une collaboration avec elle. La jeune enseignante se souvient : une fois, j'ai voulu 
echanger un vendredi pour remplacer une autre enseignante. Elle a refuse cet 
echange parce qu 'elle disait qu 'elle n 'avait jamais de vendredi de conge. L'an passe, 
je suis allee en camp d'hiver avec les classes du premier cycle. On n'apas la meme 
vision des choses etje I'ai vu tout de suite, explique Maude; elle cherche qui en fait 
plus que Vautre, si c'est normal, si c'est juste. Moi, je ne regarde pas le temps que 
j 'ai mis. Mais elle, c 'est compte. C 'est sur que pour une sortie avec les eleves, il n'y a 
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pas de probleme, ca ne me touchait pas. Mais quand il s 'agit de travailler ensemble, 
c'est plus dur. 
En depit des irritants qui font obstacle a une collaboration avec sa collegue, 
Maude va tenter de prendre entente avec elle pour assurer une stabilite dans son 
enseignement en troisieme annee et ainsi maintenir sa discipline de fer. Elle la 
rencontre pour lui proposer de faire le partage de la tache d'enseignement entre elles. 
Cette rencontre n'apportera pas les effets escomptes : je misais sur une certaine 
ouverture de sa part. Moi, ce queje voyais comme solution, c 'etait qu 'on se rencontre 
10 minutes au debut d'un theme dans le manuel didactique; un theme, capeut durer 
trois semaines, un mois, deux mois. J'aurais aime qu'elle me dise : « On va regarder 
qa ensemble ou je vais te pister un petit peu ». Mais Maude ne trouvera pas 
l'ouverture qu'elle esperait pour assurer sa discipline de fer: elle /w'a reviree, 
raconte-t-elle. Je me suis fait repondre que ca ne servait a rien de se rencontrer, que 
le Guide du maitre etait assez clair. 
•»" Logique de preservation Ml.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de legitimite a sauvegarder (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• Pimportance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Le lendemain, elle est revenue me voir, raconte Maude. Elle m 'a redit qu'elle 
avail raison, que c 'est moi qui m 'etais trompee, que ce n 'etait pas mon activite, mais 
la sienne. Cette demarche de la titulaire est blessante pour Maude et l'atteint dans son 
image professionnelle : je me sentais vraiment nounoune. Non, je n 'ai pas aime ca. 
Ca m 'a surprise et choquee : moi, ilfaut queje sois ouverte, queje sois disponible et 
je ne regarde pas le temps que j 'ai mis. Mais de son cote, ca ne marche pas. A 
travers ce refus supplemental qu'elle essuie, Maude comprend que la base d'une 
collaboration est impossible a obtenir avec sa collegue de troisieme annee : c'est 
comme si elle me disait « moi, je suis en conge une journee : toi, debrouille-toi, c 'est 
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chacun ses affaires ». En fait, c'est un peu comme si son desir de collaborer etait 
interprete par l'autre enseignante comme un manque d'autonomie professionnelle. 
Alors, pour preserver son image professionnelle, l'image d'une enseignante a part 
entiere et done autonome, elle va se refermer sur elle-meme, quitte a passer outre a ce 
qui guide habituellement sa conduite pour assurer le maintien d'une discipline de fer : 
l'etablissement d'un travail etroit de collaboration avec ses collegues. Moi la coupure 
est faite. Elle ne veut pas : je vais m 'organiser avec mes affaires, elle s 'organisera 
avec les siennes. Je vaisfaire ma journee, point final. 
Le souci de preserver son image professionnelle est si fort que lorsque 
l'occasion se presente, quelque temps plus tard, d'initier enfin cette collaboration 
qu'elle desirait etablir, Maude va maintenir sa position de fermeture. En effet, 
1'enseignante titulaire proposera de faire un echange au niveau du contenu 
d'enseignement. Mais on sent bien, dans la reponse de Maude, comment elle defend 
son integrite face a cette enseignante: quand elle vient me voir, je me sens «pas 
fine ». Je lui ai dit que mes photocopies etaient deja faites et que e'etait deja prevu 
dans ma planification. Dorenavant, pour composer avec 1'incertitude entourant le 
maintien de sa discipline de fer en troisieme annee, Maude adoptera une attitude 
contraire a son principe de collaboration J'aurai d'autre chose de prevu. J'y vais au 
jour le jour et si j 'arrive et que I 'activite est faite, bien elle sera faite. Je vais 
m 'organiser; je me suis faite a I 'idee. Heureusement, ce qui la prive, ici, de ce qui 
fonde habituellement sa discipline de fer est un cas isole : si je vivais trois relations 
comme ca avec les profs, admet-elle, ca serait penible. 
Situation 2 
« On n'apas le droit de sacrer a Vecolel» 
Preambule 
Cette deuxieme situation relate un evenement qui s'est produit en classe de 
sixieme annee ou, rappelons-le, Maude intervient une journee par semaine (20 %). 
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Cette journee-la, Maude avait du etre remplacee au cours de la matinee afin d'assister 
a un perfectionnement prevu a la commission scolaire. 
Declencheur 
A son retour sur l'heure du midi, Maude trouve sur son pupitre un message pas 
tres positif concernant le comportement d'un eleve. C'est la suppleante qui a laisse ce 
compte rendu dans lequel elle indique qu'elle a exige de la part de 1'eleve une lettre 
d'excuse pour le debut de l'apres-midi, sachant que celui-ci va diner a la maison. Au 
retour du diner, les eleves entrent en classe; mais la lettre n'est pas redigee. 
•*" Logique d'enracinement M2.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise a Fancrage du cadre : 
• F importance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) et 
• la necessite de faire voir une limite a F eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
// faut qu 'il y ait une consequence, indique Maude, pour que cet eleve 
comprenne qu'il est alle au-dela de la limite permise et il faut aussi qu'il voie que 
l'on travaille en collaboration parce que ce n 'est pas la seulefois queje vais me faire 
remplacer. Elle ecrit done dans Vagenda de I'eleve un mot a F intention de ses 
parents. Elle demande aussi a 1' eleve de venir chercher son agenda a l'avant de la 
classe pour lui expliquer ce qu'elle avait ecrit: je ne voulais pas qu 'il s 'excuse, je 
voulais qu 'il comprenne bien pourquoi ilfaut une petite consequence selon le code de 
vie de l'ecole et pour qu'il sache de quoi il est question quand il va montrer son 
message a ses parents. Mais lorsqu'elle lui demande de venir a l'avant de la classe, 
1'eleve lance un juron en pleine classe : « Ah calvaire!» Maude est dans tous ses 
etats : les deux bras m 'ont tombe, raconte-t-elle; je lui donne une consigne, il me 
sacre en plein face. Ah ca,je ne I'aipas pris, mais pas du tout! C'est un manquement 
au code de vie et a la suite d'une consigne quej'ai donnee, c'est encorepire : c'est 
un manque de respect envers moi. 
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•*" Logique de preservation M2.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) et 
• Pimportance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) et 
• l'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Je I'ai pris tout seul, explique la jeune enseignante; mais l'eleve se defend, 
pretextant que calvaire, ce n 'est pas sacrer. Maude va se montrer persistante pour 
bien faire voir a l'eleve la limite qu'il a depassee : pour moi, c'est sacrer. Mes 
oreilles ont tres bien entendu et c 'est a la suite d'une consigne queje t'ai donnee. Je 
pense que tujoues un petit peu avec les mots. Et ilfaut que tu saches qu'a I'ecole, on 
n 'a pas le droit; sije te laisse aller, tu vas le faire encore. La jeune enseignante decrit 
soigneusement les consequences qui attendent l'eleve a la suite de cet incident et qui 
decoulent de la mecanique disciplinaire mise en place dans la classe de sixieme 
annee, une mecanique a laquelle elle prend part dans 1'esprit de collaboration a 
maintenir pour assurer une discipline de fer : ce soir, il a une note d'excuse a ecrire, 
un mot a faire signer dans Vagenda, plus le mot au code de vie. Demain, s 'il n 'a pas 
ses signatures, il y a une perte de jetons et il va avoir une retenue parce que ca va 
etre son troisieme devoir non fait cette semaine. J'ai laisse un compte rendu de la 
situation a la titulaire. Lorsque Maude explique a l'eleve 1'ensemble du suivi prevu, 
celui-ci replique que tout ca ne le derange pas, mais la debutante demeure 
convaincue de l'efficacite de cette mecanique : parfois, pour couper certains 
comportements, pour que cafonctionne, ilfaut que ca « touche » l'eleve. Ilpeut avoir 
une facade, mais dans lefond, je sais que ca le derange. 
Le lendemain, une visite etait prevue a I'ecole secondaire avec les classes de 
sixieme annee: chaque automne, ces visites veulent faciliter l'integration des 
finissants de l'institution primaire qui entrent a l'institution secondaire l'annee 
suivante. Comme Maude le craignait, l'eleve est revenu en classe avec une note 
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d'excuse qui n'etait pas signee. II a manque sa sortie, raconte Maude. Au lieu de 
cela, // a dufaire du travail personnel avec moi, dans la classe de cinquieme annee. 
Maude expliquera que cette consequence a eu un gros impact sur la suite des choses : 
cet eleve avait un gros laisser-aller. II voulait nous tester et voir jusqu 'oil on irait. 
Notre limite (Maude refere a l'enseignante titulaire et a elle-meme), il1'a atteinte en 
sacrant en classe et en ne faisant pas signer ses choses. Depuis, la collaboration sur 
laquelle sa discipline de fer peut s'appuyer s'est etendue au-dela du territoire de la 
classe, avec la participation des parents de cet eleve : maintenant, il a un suivi a 
chaque jour, rapporte Maude. Ses parents signent dans I'agenda et nous, on regarde 
dans son bureau si c 'estpropre, s 'il remet ses devoirs. 
Maude n'a aucun doute quand a la facon dont il convenait d'agir dans cet 
incident. Elle a pris les decisions qui s'imposaient pour le bien de cet eleve : quand il 
a vu la limite, il a commence a se reprendre. II avait besoin de se faire arreter. Ce 
que j 'ai fait, c 'est correct, c 'est bon pour lui. II s 'en va au secondaire I 'annee 
prochaine. II faut qu'il realise que ca lui appartient de s'occuper de ces choses-la. 
Toutefois, lorsque la personne mentor s'enquiert des motifs qui l'incitaient a ne pas 
en laisser passer, la debutante revele la veritable inquietude qui animait ses 
interventions : c'est sur que j'auraispu juste Vavertir, mais lui, c'est un eleve qu'il 
ne faut pas en laisser passer, sinon il va en prendre un pouce™. II en a eu des 
chances. Au point ou elle en est dans l'annee, Maude estime qu'z'/ y a des choses qui 
devraient etre acquises de la part de cet eleve : les regies de vie sont installees, ilfaut 
qu'il roule dedans, qu'il suive le rythme, qu'il respecte les consignes et les 
reglements de I'ecole. La jeune enseignante apprehende clairement un effet 
d'entrainement qui aurait pu mettre en jeu sa discipline de fer si elle avait laisse aller 
les choses : a la fin de la troisieme etape, les sixieme annee vont etre plus grands, Us 
88 La debutante deforme une expression familiere qui s'exprime plutot comme suit: «il ne faut pas 
lui donner un pouce, sinon il va en prendre un pied». Quoiqu'il en soit, le sens qu'il faut retenir 
derriere les propos de Maude veut surtout indiquer que pour cette debutante, le comportement 
de l'eleve risque de devenir davantage reveche si elle n'intervient pas rapidement pour etablir 
clairement les limites a ne pas depasser. 
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vont avoir plus de pouvoir parce qu'ils se donnent du pouvoir. II faut stopper ga le 
plus vite possible. II fallait que j'agisse pour ne pas qu'il (l'eleve) en prenne plus 
large. 
Situation 3 
« Je n 'aipas de chouchou dans la classe » 
Preambule 
Maude raconte une experience survenue dans la classe de sixieme annee. 
L'incident concerae Nathan89, un eleve qu'elle a connu 1'annee precedente au cours 
de son dernier stage de formation a l'enseignement; Nathan etait alors en cinquieme 
annee. 
Declencheur 
Aujourd'hui, avec Nathan, ga a ete difficile, relate Maude. J'avais demande 
aux eleves de prendre un livre et de faire de la lecture, mais au lieu de lire, Nathan 
faisait des dessins, il a niaise, il aplacote. Je 1'ai averti plus qu'une fois, mais a un 
moment donne, il a perdu plusieurs jetons90. Qa lui fait mal, la perte de jetons, il 
n'aime pas ga quand il en perd. Au cours de la journee, toutefois, Maude a 
connaissance que Nathan accuse Sophie d'etre le chouchou en classe. Elle accorde 
peu d'importance a l'incident: Nathan, des fois, ilpeut dire n'importe quoi. Moi,j'ai 
pris ga comme une phrase envoyee en I'air. Ce n'est qu'en fin de journee qu'elle va 
saisir que quelque chose ne va pas, lorsque Sophie insiste pour qu'elle intervienne 
aupres de Nathan, celui-ci ayant colporte toute la journee, qu'elle etait le chouchou 
de Maude. La jeune enseignante rencontre done Nathan pour eclaircir 1'affaire. 
89 Tous les noms designant des personnes ou des lieux sont fictifs. 
90 Le code disciplinaire de la classe repose sur un systeme base sur la perte de jetons pour 
decourager les comportements deviants. 
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v Logique d'enracinement M3.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise Pancrage du cadre : 
• Passurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) et 
• la necessite de faire voir une limite a Peleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Nathan ne se defile pas et admet sa conduite. Pour lui, Sophie est chouchou 
parce qu 'elle n 'a pas les memes consequences que les autres eleves. Quant a lui, il 
estime qu'il perd ses jetons plus facilement que les autres : aujourd'hui, la perte de 
jetons etait une consequence injuste. Maude veut faire voir a Nathan qu'elle a agi 
dans l'esprit d'un climat a maintenir dans la classe et qu'en toute justice, il a merite 
cette perte de jetons : je n'ai pas de preferences dans la classe, j'essaie le plus 
possible d'etre juste. La jeune enseignante aimerait que Nathan admette que s'il a 
perdu des jetons, c'est qu'il a depasse la limite : si Sophie ne perd pas de jetons, c'est 
parce que quandje lui dis unefois d'arreter, elle arrete. Sije te le dis unefois, est-ce 
que tu vas arreter? Au cours de cette argumentation, Nathan se met apleurer : c 'etait 
la crise de larmes, evoque Maude, parce qu 'on ne le comprenait pas. 
"*" Logique de retablissement M3.2 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) et 
• la necessite de faire voir une limite a Peleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Maude eprouve un certain malaise devant la reaction de Nathan. II y a dans 
Pincident en cours, en effet, quelque chose de suffisamment important pour qu'un 
eleve de sixieme annee se laisse aller a pleurer : c 'est rare que les eleves de cet age-la 
se mettent a pleurer parce qu 'il y a quelque chose qui ne fait pas leur affaire. En 
sixieme annee, ils veulent se montrer plus « tough ». La jeune enseignante est surtout 
surprise que ce cri a l'injustice vienne de Nathan, un eleve a qui elle a enseigne dans 
le cadre de son stage Vannee passee : on a quandmeme une bonne relation ensemble, 
ca ne sepeutpas qu'il pense que j 'a ie un chouchou. C'est un non-sens! 
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La situation pose alors un dilemme a Maude que Ton peut exprimer, ici, 
comme une alternative entre deux avenues possibles, mais presentant chacune un 
inconvenient pour elle. D'un cote, Maude est consciente qu'aux yeux de Nathan, elle 
n'a peut-etre pas ete aussi impartiale qu'elle cherche a l'etre : qam'a derangee quand 
il s'est mis a pleurer. Peut-etre ai-je laisse voir, malgre moi, que Sophie etait mon 
chouchou... C'est vrai que c 'est une eleve qui s 'implique beaucoup etpeut-etre qu 'on 
proflte dufait qu 'elle aime rendre service. Etje ne pensais pas que qa pouvait blesser 
des eleves. Mais a ses yeux, elle n'a pas trahi sa maxime secondaire : moi,je n 'aipas 
de preference; je ne vois pas pourquoi il penserait qa. D'un autre cote, Nathan a 
depasse les limites et ce faisant, il met en peril la discipline de fer que Maude veut 
etablir : certains eleves sont capables d'arreter apres un avertissement, explique-t-
elle. Mais avec Nathan, qa prend des consequences plus marquantes, comme laperte 
de jetons. On voit bien comment, au coeur du contexte, la mise en oeuvre d'une 
maxime secondaire « nuit» a une autre : en voulant faire voir a Nathan la limite qu'il 
ne doit pas depasser, Maude donne a voir qu'elle a peut-etre des preferences pour 
certains eleves et, done, qu'elle n'est pas aussi juste qu'elle pretend l'etre. Cette 
incompatibility entre les deux maximes confronte la coherence sur laquelle repose sa 
discipline de fer puisque Nathan chahute, convaincu d'etre davantage penalise que les 
autres eleves, et notamment Sophie. 
Dans la resolution de ce dilemme, Maude maintient le principe selon lequel il 
faut que l'eleve voie la limite; sur cet aspect, elle ne deroge pas. C'est sur l'autre 
principe qu'elle en viendra a faire quelque concession. Elle essaie d'abord de faire 
voir a Nathan qu'elle est juste, evoquant qu'en diverses occasions, elle lui est 
particulierement attentionnee : j 'ai essaye de lui dire que les autres eleves pourraient 
bien penser que c'est lui mon chouchou parce qu'on se taquine ensemble et desfois, 
je lui fais des petites blagues. Mais Nathan ne le voit pas de cet ceil: qa, il ne le 
voyait pas. Devant l'impossibilite de lui faire voir qu'elle est juste, Maude fait une 
proposition a Nathan qui degage une receptivite a son malaise, mais qui, en fait, 
constitue un moyen de maintenir sa discipline de fer: dorenavant, lui dit-elle, si tu 
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trouves que je suis injuste, attends que la periode soit passee ou a la recreation et 
viens me voir. Moi je m 'expliquerai: si je trouve que tu as raison, j 'agirai en 
consequence, et sije trouve que tu as tort, je te donnerai mes raisons. Cette invitation 
a un effet rassurant qui met un terme au dilemme : Nathan est parti et il etait content, 
relate-t-elle; je lui ai montre que j'etais prete a Vecouter et je pense que qa I'a 
satisfait. Mais a travers cette proposition, on sent bien que la debutante desire 
conserver son pouvoir de decider. Pour resoudre ce dilemme, Maude convoque une 
troisieme maxime (Je decide pour le bien de tous) qu'elle plaide explicitement pour 
appuyer son principe de justice aux yeux de Nathan : d'une certaine facon, elle s'est 
engagee, aupres de lui, a agir pour son bien. Mais implicitement, sa proposition vise a 
appuyer sa discipline de fer: en dernier recours, c'est a elle que revient la 
responsabilite de decider de ce qui est juste ou non. 
*" Logique de preservation M3.3 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• 1'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) et 
• 1'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
II faut voir comment, dans cette resolution, une autre logique etait a Poeuvre. 
En effet, dans la proposition qu'elle fait a Nathan, Maude s'inquiete aussi de l'effet 
d'entrainement que les reactions publiques de cet eleve pourraient susciter; elle 
cherche done a preserver sa discipline de fer en controlant une eventuelle recidive de 
la part de Nathan. C'est dans l'insistance qu'elle va mettre sur le caractere discret de 
la demarche qu'elle propose a Nathan que Ton reconnait cette preoccupation envers 
un possible effet d'entrainement dans l'eventualite d'une recidive : je lui ai repete de 
ne pas faire ca devant tout le monde, parce que c 'est sur que tout le monde va crier a 
Vinjustice. Quand il y en a un qui part, Us portent tous. II est primordial, pour Maude, 
d'eviter l'effet d'entrainement que pourraient initier d'autres recriminations de la part 
de Nathan. Ici, la debutante donne a voir un raisonnement ou elle cherche a s'assurer 
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un pouvoir decisionnel quant au jugement des evenements et ce, quasiment au prix de 
l'image d'impartialite qu'elle revendique pourtant devant cet eleve : si lui le pense 
que je suis injuste et qu 'il ne le dit pas, avouera-t-elle a la chercheure, ga ne me 
derange pas. Mais seulement s 'il ne le dit pas aux autres. Je ne veux pas que ga 
devienne un gros mouvement oil tout le monde s 'encourage I 'un et I 'autre. En sixieme 
annee, ce n 'est pas arrive encore, mais je veux prevenir pour ne pas que ga se 
produise. 
Lorsque Maude rapporte l'incident a la titulaire de la classe de sixieme annee, 
le lendemain, la reaction chez cette derniere vient, en quelque sorte, sanctionner les 
craintes que la jeune enseignante entretient quant a la portee possible (effet 
d'entrainement) de ce genre de reproches de la part d'eleves : la titulaire a ete tres 
choquee, raconte Maude. Elle est intervenue tres tres rapidement avec tout le groupe 
afin que le message soit clair : il ne fallait pas que ga se reproduise. Elle a vecu une 
annee ou c 'est arrive plusieurs fois qu 'elle sefaisait dire qu 'elle avait des chouchous 
et ga n 'arrete plus. 
"" Logique d'enracinement M3.4 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Au cours de l'entretien durant lequel Maude expose toute cette situation a sa 
personne mentor, cette derniere partage avec elle des informations qu'elle possede 
entourant le contexte familial de Nathan, un eleve a qui elle a, elle aussi, enseigne : 
Nathan est fils unique. Ce n 'est pas un enfant difficile, mais il est tres sensible : ga 
n 'a pas I 'air a la premiere apparence. Je me souviens quand il est arrive a I'ecole, en 
premiere annee, il a pleure beaucoup. II avait peur que sa mere s 'en aille. C 'est 
important pour lui de se sentir aime. La mentor souligne aussi le divorce recent des 
parents de Nathan, une separation qui aurait beaucoup perturbe celui-ci. Elle y voit 
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une condition susceptible d'expliquer sa vive reaction aupres de Maude : c 'est peut-
etre un cri d'alarme, il etait peut-etre desempare? 
Lors de la rencontre qui a suivi avec la chercheure, Maude revient sur les 
informations contextuelles qu'elle a partagees avec la personne mentor concernant 
Nathan. Les propos que tient la jeune enseignante montre bien toute la conviction qui 
l'anime quant a cette conduite qu'elle a le sentiment de devoir tenir pour assurer le 
maintien de sa discipline de fer, une conviction qui, pour le moment, l'empeche de 
prendre en compte la perspective de l'eleve :je sais que c'est un enfant unique qui a 
toute Vattention chez eux et qu'/V a besoin de beaucoup d'attention. Saufque c'est un 
eleve qui n'est pas capable de voir la limite : quand on lui dit d'arreter, il n 'arrete 
pas. II ne peut pas avoir toute I'attention dans la classe. II faut qu'il se ressaisisse. 
Moi, je ne vais pas le menager parce que ga lui fait de la peine. II faut que ga le 
touche : c 'est pour ga que gafonctionne ce systeme-la. 
Situation 4 
« S'en sortir juste d'un seul morceau » 
Preambule 
La veille de ses presences en cinquieme annee, Maude est nerveuse et dort tres 
mal la nuit. On se rappellera que c'est avec ce groupe d'eleves qu'elle a perdu, a 
quelques reprises, le controle sur les evenements de la classe (effet d'entrainement). 
La situation qui suit illustre, d'une certaine facon, comment il est effectivement 
difficile, pour Maude, de maitriser le flot de la vie en classe avec ce groupe de 
cinquieme annee. Le tout se deroule dans le contexte d'une reprise au calendrier 
scolaire qui va impliquer que Maude soit presente deux journees consecutives aupres 
de ces eleves. En soi, il y a la, pour elle, un defi et elle avouera ironiquement a sa 
mentor, au terme de la deuxieme journee, qu'elle s'en sort quand meme juste d'un 
seul morceau!9* 
91 « S'en sortir juste d'un seul morceau » est une expression similaire a « defendre sa peau », et 
dont la signification evoque le degre de difficulte qu'ont represente, pour Maude, ces deux 
194 
Declencheur 
Au cours de ces deux journees avec le groupe en cinquieme annee, un projet 
en arts plastiques est prevu a l'horaire. C'est I 'autre groupe de cinquieme annee qui a 
choisi cette activite-la, explique Maude. En effet, les titulaires des deux classes de 
cinquieme annee travaillent en etroite collaboration selon une planification 
conjointement elaboree. Cette activite en arts s'inscrit dans un projet d'equipes qui 
demande de la concentration et semble assez compliquee a realiser, raconte la 
debutante, inquiete. C'est que dans sa classe de cinquieme annee, les pupitres sont 
regroupes en ilots de deux : la titulaire n 'appelle pas qa des equipes, sauf que les 
bureaux sont colles parce qu'il n'y a pas assez de place. Or cet aspect 
organisationnel s'avere tres difficile a gerer avec ce groupe-ld, souligne Maude : ily 
a des chicanes, ca voyage, qa parle, il y a du bruit. Pendant les periodes d'arts 
plastiques, c'est encore pire: il faut tout le temps leur dire de baisser le ton, de garder 
le silence. Avec ce groupe-la, les eleves voient difficilement la limite a ne pas 
depasser. 
"* Logique de preservation M4.1 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) et 
• 1'importance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Le matin de la premiere journee, Maude decide de mettre en place une 
condition pour maintenir sa discipline de fer. Elle previent ses eleves : si aujourd'hui 
qa va bien, demain on pourra faire le projet en arts plastiques, dans l'apres-midi. 
L'activite faisant l'objet d'une collaboration entre les deux classes de cinquieme 
annee devient done une activite-recompense sur laquelle la debutante mise pour 
journees passees dans la classe de cinquieme annee au cours desquelles elle a du, en quelque 
sorte, se battre pour maintenir sa discipline de fer. 
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inciter les eleves a respecter les limites. La premiere journee, cette mesure semble 
rapporter ses fruits. Maude remarque que les choses se deroulent plutot bien en 
classe : les eleves ont travaille fort, dira-t-elle. C'est la seconde journee que le climat 
va se gacher quelque peu. 
Maude raconte : ce matin, ga n 'allait pas trop bien, c 'etait le bordel. Ces 
eleves-la ont toujours besoin d'etre apres moi. Si je reponds a un eleve, j'en ai un 
autre qui me picosse sur le bras. Meme sije ne veux pas plus que deux eleves a mon 
bureau, Us se ramassent 10. lis ont tous quelque chose a me dire en arrivant, quand 
ce n 'estpas le temps. L'un veut que tout soit juste et que tout soit egal, l'autre fait du 
bruit avec son stylo; quand ye leur dis d'arreter, je perds lefll de ce qu 'ilfaut queje 
leur dise. C'estprenant, ga n'apas de bon sens! La debutante se sent toujours sur la 
limite de ce qu'elle se sent capable de controler en classe pour assurer le maintien de 
sa discipline de fer. Pour bien faire voir la limite a ne pas depasser, elle rappelle aux 
eleves les consequences annoncees la veille : je les ai avertis que je voulais une 
journee parfaite parce que des arts, on n 'en ferait pas. Ce rappel obtient un certain 
resultat: les eleves se « replacent» un peu. La deuxieme periode se passe bien. Puis 
vient la recreation, suivie d'une periode en education physique : Maude ne reverra 
les eleves qu'au retour du diner. Mais pendant le diner, l'enseignant d'education 
physique avertit Maude que cinq ou six des eleves de sa classe de cinquieme annee 
ont vraiment ete indisciplines au gymnase. 
*" Logique de retablissement M4.2 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) et 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Maude est en colere. Elle hesite en reflechissant au climat qu'elle peut esperer 
obtenir si elle tient parole et engage l'activite promise en arts plastiques : ga 
m 'enrage de me faire dire qu 'Us n 'ont pas ete corrects. Ca ne donne pas le gout de 
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m 'embarquer dans quelque chose qu 'Us ont a travailler en equipes. Moi, je vais aller 
faire des artsplastiques avec eux-autres?... 
Un dilemme se presente a Maude quant a la maniere dont il faudrait dormer 
suite a la situation, un dilemme qu'elle exprime comme une alternative entre deux 
voies possibles, mais presentant chacune un inconvenient. D'un cote, si Maude 
entreprend le projet en arts plastiques, elle sait qu'elle n'aura pas le controle et 
qu'elle va devoir faire la police toute la periode; comment, dans ce cas, assurer une 
discipline de fer lorsque certains eleves ne sont pas capables de respecter la limite? 
D'un autre cote, si Maude suspend l'activite en arts, elle sent qu'elle trahit son devoir 
d'etre juste envers tout le monde :je trouve ca plate de penaliser tout le monde alors 
qu'en fait, ce sont seulement quelques eleves qui ne meritent pas de faire l'activite. 
La resolution de ce dilemme se concretise en deux volets, au retour du diner, a 
travers une sorte de compromis qu'elle arrange pour la suite des choses. Maude va 
maintenir le principe d'une limite a ne pas depasser en retirant l'activite en arts 
plastiques (ce faisant, elle derogera a son principe de collaboration; nous y 
reviendrons dans l'episode qui suit); mais elle va aussi faire une concession sur ce 
meme principe d'une limite a faire voir a l'eleve, comme pour compenser la 
perception d'injustice que ce retrait pourrait susciter chez les eleves. Ainsi, la jeune 
enseignante applique d'abord la consequence prevue au non-respect d'une limite a ne 
pas depasser. Elle leur explique que l'engagement initial n'a pas ete respecte : il est 
decevant de se faire dire par l'enseignant en education physique que certains d'entre 
vous n'ont pas ete corrects, explique-t-elle; lajournee d'hier a bien ete, mais que ga 
n 'a pas ete excellent et / 'atmosphere de la classe n 'est pas propice aux activites 
d'arts. 
En contrepartie, elle propose un autre projet, en sciences humaines cette fois, 
et qu'on peut voir, ici, comme une compensation a l'impression d'injustice que cree 
cette decision aupres des eleves. A ce moment de la situation, Maude cherche un 
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moyen d'apaiser le tumulte et de terminer la journee sans trop de difficultes. Elle 
propose aux eleves une « seconde chance » : si tout se passe bien le reste de l'apres-
midi, dit-elle, on va faire le projet de sciences humaines. Pour Maude, il y a la un 
souci de mobiliser les eleves autour de la tache a accomplir : puisque le projet en arts 
plastiques ne semble pas avoir constitue une motivation suffisante pour inciter les 
eleves a respecter les limites, peut-etre celui de sciences humaines fera-t-il mieux? lis 
ont tres hate de commencer et de se regrouper en equipes pour y travailler, explique-
t-elle. Ainsi, ce projet en sciences humaines vient neutraliser l'impression d'injustice 
que le retrait du projet en arts plastiques avait suscitee et devient maintenant 
l'« activite-recompense », « si tout se passe bien », et sur laquelle Maude espere 
maintenir sa discipline de fer. 
*" Logique de preservation M4.3 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• 1'importance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) et 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) et 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Dans cette resolution, on l'a vu, Maude est allee a l'encontre du principe de 
collaboration qu'elle prone habituellement pour preserver sa discipline de fer et eviter 
un effet d'entrainement qu'elle craint sans cesse avec ce groupe d'eleves en 
cinquieme annee. Ce choix de «trahir » son propre principe de collaboration ne va 
pas de soi, d'autant plus qu'elle sait qu'il en decoulera des consequences : a cause de 
la discipline de fer qu'il faut maintenir, il y a des choses qu 'on met de cote et a la fin 
de I 'etape, on est en retard sur les autres eleves de cinquieme annee. Les activites 
que les autres eleves de 1'autre classe font (comme voir un spectacle, regarder un 
film), on ne les fait pas parce qu'on n'apas le temps. Mais dans la situation en cours, 
cette collaboration avec l'autre classe de cinquieme annee a pour consequence 
d'entraver au lieu de soutenir le maintien de sa discipline de fer. De meme, 
lorsqu'elle annonce Fannulation du projet en arts plastiques, certains eleves 
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s'insurgent, menacant encore davantage le climat deja fragilise de la classe : « c 'est 
pas juste!». Ainsi, ce n'est pas uniquement dans l'optique de compenser pour un 
principe de justice auquel elle deroge que Maude propose le projet en sciences 
humaines, mais aussi pour tenter de repousser un eventuel effet d'entrainement; or, 
qu'elle maintienne ou non l'activite en arts plastiques, les deux options comportent 
un risque pour sa discipline de fer. 
La suite de la periode du debut de l'apres-midi se deroule sans trop de heurt 
jusqu'a la pause. Au retour de la pause, toutefois, les eleves sont agites et le controle 
du groupe s'en trouve, encore une fois, eprouve : ca apris dix minutes avant qu 'Us ne 
reprennent leur place en silence, raconte Maude. Ici encore, la debutante se trouve a 
la limite de ce qu'elle est capable de controler en classe pour assurer le maintien de sa 
discipline de fer. A nouveau, elle rappelle 1'entente fixee quelques minutes plus tot: 
je les ai avertis que s'ils n 'etaient pas en silence, j'allais leur trouver du travail. 
J'avais apporte avec moi un petit questionnaire assez plate (monotone) a leur faire 
remplir, raconte-t-elle, au cas ou les choses n'iraient pas bien. On le voit, le projet en 
sciences humaines repondait a un souci d'etre juste avec tout le monde chez la 
debutante, mais il visait aussi a eviter un effet d'entrainement. Autrement dit, Maude 
va respecter son principe de justice a la condition qu'elle soit capable de faire voir la 
limite a ne pas depasser. Suite au rappel a l'ordre de la jeune enseignante, le climat se 
calme un peu, mais des qu'elle amorce les explications entourant le projet en sciences 
humaines, ca recommence dparler. 
"" Logique de retablissement M4.4 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) et 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
A nouveau, Maude se retrouve face a un dilemme semblable a celui 
precedemment explicite. D'un cote, si elle entreprend le projet en sciences humaines, 
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elle salt qu'elle n 'aurapas le controle. Dans chaque equipe, reflechit-elle, il y apeut-
etre un eleve qui aurait depasse la limite, qui n 'aurait pas ecoute, pas travaille, qui se 
serait obstine. D'un autre cote, si Maude annule le projet en sciences humaines, elle 
est consciente que ce n 'est pas juste pour ceux qui sont corrects, qui vont bien. Ceux-
la, reconnait-elle, on les oublie, ils perdent la-dedans. Comment maintenir une 
discipline de fer en evitant de commettre une injustice envers les eleves dont le 
comportement est adequat ? Comment maintenir une discipline de fer en faisant voir 
la limite aux eleves qui y derogent sans toutefois complexifier davantage la situation? 
Je ne peux pas dire que la moitie va faire le projet et que / 'autre moitie ne le fera 
pas... 
Pour resoudre ce dilemme, Maude va, encore une fois, maintenir le principe 
selon lequel il faut que l'eleve voie la limite; sur ce principe, elle ne deroge pas. C'est 
sur l'autre principe (etre juste avec tout le monde) que la resolution va se jouer. La 
jeune enseignante met fin au brouhaha persistant qui menace sans cesse sa discipline 
de fer, indiquant par la que la limite est atteinte : separez les bureaux, c 'est 
finil Comme plusieurs eleves s'insurgent, Maude les rassure : le projet, on ne le perd 
pas, c 'est simplement qu 'on va le faire a un autre moment. Elle s'efforce de leur faire 
voir le bien-fonde de sa decision : je leur ai explique que si je fais ca, c'est pour le 
bien-etre du groupe et que la journee qu 'ils allaient faire le projet, tout le monde 
allait etre en mesure de bien le faire et de bien travailler: en avant-midi, par 
exemple, ou votre niveau d'ecoute est plus eleve, precisera-t-elle. Pour realiser ces 
deux types d'activites, ajoute-t-elle, il fallait etre concentre et un vendredi apres-
midi, ce n'etait pas le meilleur moment. Autrement dit, la debutante resout ce 
dilemme en convoquant une troisieme maxime (Je decide pour le bien de tous) dans 
la situation. En faisant appel a cette maxime, Maude donne a voir un raisonnement ou 
il existe un critere superieur au principe de justice, celui du bien-etre de tous les 
eleves. La jeune enseignante reussit, en argumentant, a faire voir autrement la 
situation a ses eleves, mais elle admet que cette fois, le compromis a ete plus difficile 
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a negocier: en dernier, dira-t-elle, je faisais des farces avec eux-autres; meme avec 
ceux qui etaient leplus choques, c 'etait correct. 
*" Logique de preservation M4.5 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) et 
• 1'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Dans la resolution de ce dilemme, il y avait une autre logique a l'ceuvre. On 
l'aura remarque, il n'y avait pas que le souci, chez Maude, de s'assurer que tout le 
monde allait etre en mesure de bien faire l'activite derriere sa decision de retrancher 
le projet annonce en sciences humaines. Dans la foulee des commentaires formules 
par l'enseignant d'education physique et du climat qui regnait dans la classe depuis le 
retour du diner, Maude a craint sans cesse l'effet d'entrainement qui lui aurait fait 
perdre totalement le controle du groupe. C'est d'ailleurs sous la pression 
qu'occasionne cette preoccupation constante de preserver sa discipline de fer qu'elle 
propose les activites en arts et en sciences comme des recompenses aux bons 
comportements; ce choix va considerablement complexifier la mise en oeuvre de la 
maxime secondaire « faire voir une limite aux eleves » puisqu'elle ouvre la voie a des 
deceptions grandissantes qui generent des reactions qu'elle doit gerer par la suite. 
Dans l'echange ayant suivi cette journee tumultueuse, on sent bien, dans les propos 
de la debutante, tout le poids de cette menace a l'egard de sa discipline de fer et qui 
oriente fortement la resolution du dilemme. Elle avouera a sa mentor qu'elle ne sait 
pas ce qu'elle aurait pu faire d'autre pour se sortir de cette impasse ou elle se 
trouvait: je ne me serais vraiment pas vue continuer dans le projet. Ca aurait ete le 
bordel, admet-elle. Ce qui marche le mieux, pour maintenir ma discipline de fer, c 'est 
quand chacun s 'occupe de safeuille a sa place. Ca prend un travail ou ils sont tout 
seuls, isoles, sans se faire deranger, sans parler, sans pouvoir se lever. Et malgre ga, 
certains reussissent a depasser la limite et deranger. On comprend ainsi que la 
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troisieme maxime convoquee pour resoudre le dilemme (Je decide pour le bien de 
tous) representait aussi, du point de vue d'un effet d'entrainement a eviter, le moyen 
ultime de conserver un controle dans la situation. 11 etait devenu plus important, pour 
Maude, de decider (pour le bien de tous) que d'etre juste; cette maxime etait 
interpellee dans sa dimension specifiquement decisionnelle92. 
Enfin, Maude est satisfaite d'avoir reussi a faire comprendre a ses eleves, a 
travers le denouement de cette situation, que les consequences annoncees 
representaient la limite qu'il ne fallait pas depasser; sur ce point, la debutante est fiere 
de n'avoir pas flanche : le fait que j'aie fait ca apres-midi, explique-t-elle, Us vont 
savoir que la prochaine fois que je vais le dire, je vais le faire! C 'est ga qui est 
important qu 'Us sachent, conclut-elle. 
Situation 5 
«II n'y a Hen qu'il ne m'apas dit» 
Preambule 
Jacquelin, un eleve de la classe de cinquieme annee, fut l'objet de plusieurs 
echanges avec la personne mentor et la chercheur. La presente situation (de meme 
que la suivante) concerne l'experience que Maude a vecue aupres de cet eleve. 
Jacquelin est un eleve performant qui tient beaucoup a ses resultats scolaires. Ses 
parents etant separes, celui-ci vit avec sonpere. Selon les intervenants qui l'entourent, 
Jacquelin vivrait un fort sentiment d'abandon a la suite de cette rupture familiale qui 
pourrait expliquer son agitation en classe. Le pere de Jacquelin, tres present a son fils, 
92 La maxime « Je decide pour le bien de tous » porte, en elle-meme, deux visees sur le plan 
experientiel: l'une en lien avec un souci ethique (le bien de tous) et l'autre, en lien avec un 
souci d'autorite ou de controle (Je decide). Effectivement, nous avons considere, au cours de la 
demarche d'analyse, la possibilite de scinder cette maxime pour en faire deux maximes 
secondaires plus specifiques; apres avoir examine la portee de cette operation sur l'ensemble 
des situations chez cette debutante et sur le sens general qui pouvait s'en degager, nous avons 
prefere la conserver telle qu'elle fut formulee par Maude en tant qu'expression d'une facette de 
son savoir pratique. Cette maxime « a deux volets », celui, notamment, de mettre en evidence 
un « double jeu » sur lequel mise souvent la debutante dans les situations difficiles et qui 
s'avere revelateur d'un certain mode transactionnel chez elle, comme un double message dont 
elle tire parfois profit pour se tirer d'affaire dans les situations difficiles. 
202 
entretient des liens etroits de collaboration avec les intervenants de l'ecole. Ainsi, 
lorsqu'il est constate que les resultats scolaires de Jacquelin commencent a souffrir de 
ses ecarts de conduite, le pere accepte que son fils prenne une medication pour 
ameliorer son degre de concentration en classe. En outre, il est convenu de faire un 
suivi quotidien par lequel l'enseignante titulaire ainsi que Maude communiqueront au 
pere leur appreciation du comportement de Jacquelin a l'ecole. 
Declencheur 
Avec cet eleve-ld en particulier, relate Maude, j'en avais entendu parler que 
c 'etait difficile avec les stagiaires et les remplagantes. Je me suisfait dire qu 'ilfallait 
avoir une bonne relation avec lui parce qu'avec les specialistes et son professeur, 
c 'etait difficile. Et effectivement, des sa premiere rencontre avec Jacquelin, Maude 
sait a quoi s'en tenir: t'es juste une remplagante, m'a-t-il lance ; et avec les 
remplagantes, moi,je ne suis jamais fin!92 
*" Logique de preservation M5.1 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de legitimite a sauvegarder (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Pour Maude, il est clair que la facon dont Jacquelin percoit son statut interfere 
directement sur ses efforts a maintenir une discipline de fer en classe. Avec cet eleve 
en particulier, la jeune enseignante sera tres sensible aux comportements qui portent 
atteinte a son image professionnelle puisque, pour elle, c'est aussi son autorite que 
ces comportements mettent en peril. A plusieurs occasions, dans les echanges, elle 
rapporte comment, avec Jacquelin, elle insiste inlassablement sur son statut 
93 II importe que le lecteur sache que cette situation resulte d'une reconstruction de la chercheure. 
Elle ne sera pas circonscrite autour d'un seul evenement, mais regroupera plutot quelques 
moments-cles de l'ensemble de l'experience de Maude avec Jacquelin et que la chercheure a 
selectionnes dans le but explicite de mettre a l'avant-plan une logique dans laquelle se sont 
souvent inscrites les transactions avec cet eleve : la logique de preservation. 
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d'enseignante a part entiere : non, repetera-t-elle souvent, je ne suis pas une 
remplagante, je ne suis pas une stagiaire. Je suis ton prof une fois par semaine. Et 
bien que je sois moins presente que la titulaire, ilfaut que tu respectes quand meme 
les consignes. En plus des efforts pour rectifier la perception de Jacquelin a son 
egard, Maude n'en laisse pas passer avec lui. Elle intervient chaque fois qu'elle sent 
qu'il deborde la limite, chaque fois qu'il met en peril, par ce debordement, la 
legitimite de son statut d'enseignante : Jacquelin doit alors « reparer » son incurie par 
des excuses aussi directes qu'immediates. Les evenements suivants illustrent 
comment le maintien d'une discipline de fer est lie a l'image professionnelle qu'il 
importe a Maude de preserver. 
Un jour, la jeune enseignante raconte comment Jacquelin a explose parce qu'il 
n'avail pas eu la note qu'il esperait. II etait en colere, explique Maude; lui, ilfaut 
qu 'il per forme, qu 'il reussisse, sinon il se choque. En plus, tout le monde a ete temoin 
de 1'incident dans la classe : ga, ga I'a pique au vif. 77 m'a lance : « T'es meme pas 
bonne pour enseigner! » Moi, sur le coup, je le laisse faire. Sauf qu 'apres, je me 
rends compte qu 'il a manque de respect, puis royalement! Les paroles de Jacquelin 
depassent la limite en ce qu'elles portent atteinte a son image d'enseignante, une 
image dont la legitimite est liee a la competence que cet eleve vient directement de 
mettre en cause : /"/ m 'a rentre dedans, souligne-t-elle. Moi, c 'est bien dommage, mais 
je n 'accepte pas ga, c 'est un manque de respect! Ilfallait qu 'il s 'excuse. Et il I 'a fait: 
la tete basse, mais il I 'a fait. 
Un autre matin, Jacquelin entre en classe et Maude comprend que sa 
medication ne fait pas encore effet. Celui-ci chahute etparle tres fort. Maude rappelle 
les limites a ne pas depasser :je I'ai averti, mais il me regardait etfaisait des soupirs 
d'impatience, en me disant: « T"as pas rapport! Je ne faisais rien! » Maude se sent 
piquee de cette facon incorrecte de s'adresser a une enseignante et qui met en peril sa 
discipline de fer : tu vas t 'excuser, exige-t-elle, je ne me fais pas parler comme ga. 
C'est un manque de respect! Jacquelin s' excuse, un peu a la legere. Assis sur son sac 
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d'ecole, il boude. Comme la directrice s 'adonnait a passer, elle a vu comment il 
agissait. Jacquelin est done parti au bureau de la directrice, le temps que sa 
medication fasse effet, expliquera Maude. Vingt minutes plus tard, il est revenu dans 
la classe, la tete entre les deux jambes : son petit passage chez la directrice, qa avait 
vraiment eu un impact, celui de lui faire voir la limite a ne pas depasser. 
Cette sensibilite a l'egard du statut d'enseignante a part entiere qu'elle sent 
devoir proteger est d'autant plus « apparente » lorsque Ton met en parallele un autre 
incident ayant suscite, chez elle, une reaction tout a fait contradictoire. Le tout s'est 
deroule en fin de journee, a un moment ou tout le monde etait parti: il ne restait que 
Maude et Jacquelin dans la classe. Maude se souvient. Jacquelin m 'a dit: « Ton 
chum, il ne doit pas etre bien beau ». Je lui ai demande : « Pourquoi tu me dis qa? ». 
II dit: « Bien parce que pour sortir avec toi, tu sais... » (Jacquelin fait reference a 
l'apparence physique de Maude). Cette remarque extremement desobligeante denigre 
directement 1'image personnelle de Maude. Pourtant, la debutante n'exigera pas la 
moindre excuse et demeurera parfaitement stoi'que face a cette remarque qui porte 
une atteinte directe a son integrite personnelle. Elle va meme interpreter les propos de 
Jacquelin comme une marque d'appreciation envers elle : moi, vraiment, qa ne m'a 
rien fait, qa ne m 'a pas derangee. Je me suis dit que c'est peut-etre safaqon a lui de 
me dire qu 'il apprecie quandje suis la. Aux yeux de Maude, cette remarque deplacee 
ne represente aucune menace pour sa discipline de fer; elle ne cherche meme pas a 
faire voir a Jacquelin qu'il depasse une limite, ne serait-ce que celle de la bienseance. 
La reaction de la jeune enseignante envers l'eleve est empreinte de tact et de 
bienveillance : d'abord, lui fait-elle remarquer, ce que tu dis, e'est blessant. Mais tu 
sais, Jacquelin, moi aussije t 'aime. Etje te trouve bien beau. Pour la premiere fois, et 
uniquement dans ce cas precis, Maude prend en consideration 1'influence possible du 
facteur familial sur 1'attitude de Jacquelin pour expliquer son inconvenance : son pere 
m 'a dit que depuis que sa mere est partie, il teste tout le temps pour voir si on ne le 
laissera pas tomber. En sachant qa, c 'est plus relatif. 
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Au-dela des efforts de la debutante pour maintenir une discipline de fer, il y 
avait toujours, aupres de Jacquelin, le souci tres present de sauvegarder le caractere 
legitime de son statut d'enseignante et que cet eleve ne lui reconnaissait pas au 
depart, une legitimite sans la reconnaissance de laquelle sa discipline de fer etait 
souvent mise en peril : j ' a i appris beaucoup avec lui, mais lui aussi, il va avoir appris 
que dans la vie, il n 'aura pas des comptes a rendre juste a une personne, explique 
Maude. Quand il a vu que si moi j 'ecrivais quelque chose pour son pere dans 
Vagenda, ca avait autant d'importance que si c 'etait la titulaire, probablement que le 
declic s 'est fait. II doit s 'etre dit: « Ce n 'est pas juste une stagiaire qui est la unefois 
par semaine ». 
®° Logique d'enracinement M5.2 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Au fil des divers incidents qui se sont produits au cours de l'annee et que 
Maude a partages avec la mentor et la chercheure, Jacquelin est rapidement devenu 
« unique » a ses yeux. II n'y a rien qu'il ne m'apas dit, evoque-t-elle. Au debut de 
I 'annee, je ne pouvais pas dormir la nuit, je pensais juste a son attitude en classe. 
C'est sur qu'il y a d'autres eleves qui ont ete dijjiciles, mais qa n'a pas ete aussi 
mar quant. Avec la prise de medication, toutefois, le comportement de cet eleve s'est 
transformed marquant ainsi positivement la nature des echanges en classe. 
Maintenant, Jacquelin n 'a plus de suivi journalier parce que ca va bien. Maude 
remarque qu'/V est plus affectueux : je ne pensais jamais jamais jamais qu'on en 
arriverait a un point aussi positif dans la relation, avoue-t-elle. Mais pour parvenir a 
un tel resultat, la debutante a du deployer beaucoup d'energie avec cet eleve, 
notamment pour qu'il voie la limite : qa a ete long pour etablir la relation avec lui. 
Jamais je n'aurais eu qa au debut de l'annee. J'ai beaucoup investi avec Jacquelin 
parce que c'etait lui qui etait le plus difficile a encadrer. Aujourd'hui, c'est tres 
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payant. Si ga a marche avec lui, explique-t-elle, c 'est parce qu 'il a su tout de suite 
c 'etait quoi mes limites. Ce queje disais, ce n 'etait pas dans le vide :je lefaisais. 
Situation 6 
« Le vol de chocolat» 
Preambule 
Voici la seconde situation concernant 1'experience de Maude aupres de 
Jacquelin. Pour situer le lecteur, mentionnons que cette journee-la, Maude avait 
remplace la tirulaire de 1'autre classe de cinquieme annee, une classe situee dans un 
local voisin a celui ou elle enseigne habituellement. La situation commence en fin de 
journee, au moment ou les eleves s'appretent a retourner a la maison. 
Declencheur 
Maude nous met en contexte : la journee etait flnie, c 'etait le temps qu 'on 
parte. A un moment donne, j'entends crier; les voix venaient de la classe de 
cinquieme (ou Maude enseigne habituellement un 20 % de sa tache). Je reconnais la 
voix de Jacquelin. Je m'avance dans le corridor. Quand je suis arrivee, Jacquelin 
etait en train de se tirailler avec Patrick et Sandrine. 
*" Logique d'enracinement M6.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
A cet instant precis, Maude est convaincue que Jacquelin est en faute. Plus tot 
le matin, elle avait du intervenir en raison de son comportement perturbateur. 
Maintenant, comme c'est lui quej'entendais crier et queje voyais bouger, explique-t-
elle, moi dans ma tete, j 'etais certaine que c 'etait lui le coupable. Maude fait done 
sortir Patrick et Sandrine de la classe, mais garde Jacquelin avec elle : cefut la crise 
de larmes, I 'hysteriel II me disait qu 'il n 'avait rien fait, que ce n 'etait pas lui. Moi, 
dans ma tete, je n 'etais pas sure encore qu 'il n 'avait rien fait, je doutais un petit peu. 
Maude croit que Jacquelin cherche a s'innocenter pour se soustraire a son 
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intervention. Elle se fait done insistante pour qu'il voie la limite a ne pas depasser et 
admette son tort : parce que la premiere fois qu 'on intervient avec Jacquelin, // n 'a 
rien fait. Sauf qu'il faut continuer, il faut allerplus loin. Elle demande a Jacquelin 
d'aller s'asseoir et de se calmer. II ne voulait pas, evoque-t-elle, // etait debout et 
tapait du pied en disant « ce n 'est pas moi », Wfaisait des grimaces. Quand Jacquelin 
est en colere ou si quelque chose ne fait pas son affaire, il reagit fortement et ses 
reactions sont parfois convulsives. II se met a faire toutes sortes de mimiques, des 
gestes ou des faces : e'est comme des tics, explique Maude. 
•*" Logique de retablissement M6.2 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) et 
• 1'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Entre-temps, Sandrine revient dans la classe pour avertir Maude 
qu'effectivement, Jacquelin n 'a rien fait: ca m 'a ouvert les yeux, raconte Maude. 
Une fois seule avec Jacquelin, j'aiferme laporte etje lui ai demande de me raconter 
ce qui s 'est passe. Je lui ai dit que j 'etais bien prete a 1 'ecouter, mais quand il allait 
etre pret a me parler, pas a me crier par la tete. II s 'est calme un petit peu. Jacquelin 
explique alors a Maude que Patrick a vole un chocolat: «je lui ai dit que ce n 'etait 
pas a lui, mais Patrick ne m 'ecoutait pas, puis il prenait et deballait le chocolat. Je ne 
trouvais pas ca juste qu "ilprenne les chocolats des autres », defend Jacquelin. 
La suite a dormer a cette situation aura pose a Maude un dilemme que Ton 
peut exprimer, ici, comme une alternative entre deux avenues possibles, mais 
presentant chacune un inconvenient pour elle. D'un cote, Maude est consciente qu'en 
essayant de faire voir la limite a Jacquelin, elle a fait une erreur. Elle realise le 
caractere arbitraire de son intervention et comprend qu'un garcon comme Jacquelin 
puisse en avoir ete particulierement heurte : oui, peut-etre queje n'aipas ete juste; a 
ce moment-Id, je ne le savais pas. Jacquelin, c 'est un petit gars qui veut que tout soit, 
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juste, que tout soit egal. Quand il a vu Patrick prendre un chocolat qui ne lui 
appartient pas, pour lui, c 'etait terrible. Et // ne se gene pas pour le dire quand c 'est 
injuste. Pour lui, j 'avals ete tres injuste et il a reagi comme rarement il reagit. Mais 
d'un autre cote, admettre qu'elle se soit trompee ne semble pas non plus satisfaisant. 
C'est comme si elle avait a porter seule un blame qu'elle considere devoir etre 
partage : il n'a peut-etre hen fait sauf que ce n 'est pas une raison pour me crier par 
la tete. II a manque de respect. Ce n 'est pas a moi a me sentir mal, fait-elle valoir a la 
personne mentor. Moi, j 'ai essaye defaire mon travail, c 'est tout. Et il me semble que 
j'ai assez d'assurance pour dire que la, il a exagere. On voit bien comment, au coeur 
du contexte, une incoherence se souleve entre les deux maximes secondaires : c'est 
peut-etre vrai qu'elle n'a pas ete juste, mais de son cote, Jacquelin n'a pas respecte la 
limite. 
Pour resoudre ce dilemme, Maude ne fait aucune concession quant a la limite 
qu'il lui faut faire voir a Jacquelin, mais elle concedera sur son principe de justice en 
lui presentant des excuses. Ainsi, la debutante tente d'abord de faire voir a Jacquelin 
que si elle est intervenue de la sorte, c'etait a cause de ses cris. [Autrement dit, elle 
convoque une troisieme maxime (Je decide pour le bien de tous) qu'elle plaide 
implicitement a travers son propos et qui veut laisser entendre qu'elle n'a pas pu 
assumer adequatement son role de decider pour le bien de Nathan parce que celui-ci, 
de son cote, n'a pas su voir la limite]. Jacquelin resiste d'abord a admettre, mais elle 
insiste : tu n'as pas crie, mais je t'entendais jusque dans I 'autre classe : pour moi, 
c 'est crier. Moi, je suis intervenue parce que tu criais. Elle evoque ensuite le 
caractere demesure de sa reaction lorsqu'elle lui a demande de rester en classe: est-ce 
normal que tu te mettes a crier et que tu mefasses une crise parce queje te demande 
de rester, que ce n'est pas de tafaute, queje suis injuste? Moi, je te respecte parce 
queje te laisse me parler et parce que ye ne tefais pas de grimaces quand je teparle. 
Cette fois, Jacquelin baisse les yeux et Maude y voit le signe qu 'il avoue ses torts. 
Elle poursuit alors en admettant avoir fait un accroc a son principe de justice : tu me 
dis que ce n'etait pas toi le responsable; je suis d'accord. Demain, je vais regler ga 
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avec Patrick. Je m 'excuse, j 'ai fait une erreur. Moi, j 'ai pense que c 'etait toi. Q.a 
arrive de faire des erreurs. Puis moi aussi j 'en fais. Est-ce que tu acceptes mes 
excuses? Jacquelin, un peu surpris, repond oui et se met a rire un petitpeu. 
®° Logique de preservation M6.3 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de legitimite a sauvegarder (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• la necessite de faire voir la limite a l'eleve (maxime secondaire) et 
• 1'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
A travers la resolution du dilemme, une autre logique etait a l'oeuvre. En effet, 
bien qu'elle sache que Jacquelin eprouve des difficultes a controler ses emotions, 
Maude supporte difficilement ses reactions « grimacantes » qu'elle percoit comme 
une opposition et un manque de respect mettant en peril son statut d'enseignante a 
part entiere : // n 'a pas d'affaire a me crier apres et a me faire des grimaces parce 
qu'il n'est pas d'accord avec ce que je dis. Quand il fait cela, il depasse la limite et 
menace la discipline de fer. Quand jeparle et qu 'il me fait des grimaces ou des faces, 
c 'est un manque de respect, puis moi, je n 'aimepas ga : ga ne se fait pas. La suite est 
eloquente pour montrer comment il est important, pour elle, de retablir une certaine 
dignite quant a son image d'enseignante. Puisqu'a l'evidence, elle a commis une 
erreur sur la personne au cours de son intervention, elle va accepter d'admettre avoir 
deroge a son principe de justice en s'excusant aupres de Jacquelin a la condition que 
celui-ci admette, de son cote, avoir depasse la limite dans ses reactions avec elle. La 
jeune enseignante exige que Jacquelin presente ses excuses puisqu'elle n'est pas seule 
en faute : j 'admets que j 'ai eu mes torts, mais toi aussi tu en as eu en depassant la 
limite et je veux que tu les reconnaisses. Toi aussi, il faut que tu me fasses des 
excuses parce que me faire faire des grimaces comme ga, je n'aime pas ga. 
Lorsqu'elle raconte l'incident a sa mentor, la debutante precise qu'au moment ou 
Jacquelin s 'est excuse, il ne la regardait pas dans les yeux. Ce detail serait demeure 
tout a fait anodin si Maude ne l'avait pas souligne comme une etape importante de 
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son intervention, ce qui indique a quel point il etait necessaire, pour elle, de faire 
respecter son statut d'enseignante que le comportement de Jacquelin, en depassant la 
limite, avait offense. Elle indique comment elle s'assure, aupres de cet eleve, que ce 
geste d'excuse soit entoure du plus grand serieux : non, moi je vais prendre tes 
excuses quand tu vas me regarder. II m 'a regardee, puis il les afaites (ses excuses), 
raconte-t-elle. Et la, je I 'ai laisse sortir. 
Situation 7 
« Une histoire d'intimidation » 
Preambule 
Cette derniere situation met en scene un autre eleve de la classe de cinquieme 
annee : Benny. C'est par le biais des echanges entourant Jacquelin que Maude 
abordera le cas de Benny pour la premiere fois avec la chercheure. Elle deplorait, 
alors, le comportement « exagere » que cet eleve demontrait et qui avait parfois 
l'effet d'un incitatif a 1'indiscipline, notamment aupres de Jacquelin. Dans le cadre 
des entretiens qui ont suivi, on comprendra que Benny eprouve un probleme de sante 
mentale, sans, toutefois, que la nature exacte de ce probleme ne soit jamais 
mentionnee. Les autres font juste le regarder et c'est comme s'ils voulaient lui faire 
mal, depeindra Maude. 77 se fait accrocher juste un peu et c'est comme si tu avals 
voulu le pousser: c 'en est quasiment paranoi'aque. II semble que ces reactions se 
soient aggravees depuis les vacances du temps des Fetes et un suivi a done ete 
entrepris avec la titulaire de la classe, dont Maude ignore cependant les details : moi, 
je ne suis pas au courant, indique-t-elle; mais je sais que Benny se rend au Centre 
hospitaller tous les mardis. 
Declencheur 
Cette situation s'amorce a l'heure de pointe du diner, alors qu'au son de la 
cloche, les eleves envahissent le grand corridor pour enfiler leurs vetements d'hiver 
dans la proximite des casiers qu'ils partagent deux a deux. Une heure de pointe 
bientot perturbee par une crise, celle de Benny parce qu 'un autre eleve est arrive 
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avant lui au easier qu'ils occupent ensemble. // ne peut pas aller chercher son 
manteau et /'/ ne peut pas attendre non plus, deplore Maude. « C'est ma place, tasse-
toi! » insiste Benny. Mais comme Vautre eleve ne se laisse pas faire, Benny se met a 
crier et a brailler dans le corridor. Tout le monde I 'entend quand il fait une crise, 
s'irrite Maude. Moi,je trouvais ca ridicule. Qa me choque des comportements comme 
ca; il vient me chercher. 
®° Logique de preservation M7.1 
Un risque a considerer dans la situation met en peril rintegrite du cadre : 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• la necessite de faire voir la limite a 1'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
L'eclairage du passe donne ici une perspective pour mieux comprendre 
comment Maude aborde les evenements de cette situation entourant Benny. En toute 
franchise, elle admet ne pas ressentir beaucoup de sympathie, d'affinites dira-t-elle, 
envers Benny qu'elle a connu lors de son dernier stage de formation pratique. II 
n'etait pas son eleve, mais elle /'avait souvent vu en pleurs dans le corridor de 
l'ecole, se plaignant que les autres lui avaient fait telle ou telle chose. Deja, ce 
comportement etait incommodant pour Maude qui y voyait 1'incapacity de Benny a se 
montrer responsable : il a de la misere a avouer que ca vient de lui. C 'est toujours les 
autres! Plus recemment, un autre incident est venu influencer la perception de Maude 
a l'egard de Benny. Ce dernier s'etait plaint a la titulaire de cinquieme annee qu'il 
s 'etait fait baisser les culottes par un autre eleve en dehors de l'ecole. On I'apris au 
serieux, raconte Maude : c 'est comme du taxage. La titulaire est intervenue avec 
l'eleve que Benny accusait, mais celui-ci a tout nie. Le lendemain, se rappelle Maude, 
la titulaire a fait venir Benny pour qu'il raconte de nouveau ce qui s 'etait passe la 
veille : c'est alors que celui-ci aurait admis avoir tout invente sous 1'effet de la colere. 
Cet evenement aura pour effet de miner la credibilite de Benny aux yeux de Maude : 
c'est grave! s'exclame-t-elle; il voit des choses qui ne se passent pas. II faut faire 
attention, on ne peut pas prendre pour acquis tout ce qu'il dit. Enfin, un autre facteur 
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joue d'influence dans le fait que cet eleve declenche davantage d'apprehension qu'il 
n'inspire la sympathie chez Maude. C'est la crainte constante envers un effet 
d'entrainement, car le climat risque de degenerer chaque fois que Benny connait un 
exces de panique : les autres le savent qu'il reagit a I'extreme et ce n 'est pas long 
qu 'ily en a un qui lui dit une niaiserie pour lui faire faire une crise. Quand ilfait une 
crise comme celle du easier, il me prend de I'energie parce que les eleves de la 
cinquieme annee ne sont pas des eleves qui ont appris a se calmer et a laisser faire : 
ils en rajoutent, ils reagissent pour montrer que c 'est eux qui menent et ca ne flnit 
plus. 
L'effet d'entrainement que Maude a souvent subi dans ce groupe d'eleves en 
particulier et qui met en jeu sa capacite a controler les evenements oriente 
sensiblement le sens partant duquel toute la situation est traitee. Elle est tout a fait 
consciente que Benny est un souffre douleur pour les autres : c 'est vrai qu 'il lui en 
arrive des choses, reconnait-elle; les eleves ne sont pas fins avec lui. II y en a meme 
un qui lui a crache dessus dernierement. Mais en meme temps, Benny represente une 
menace pour Maude parce qu'il n'est pas capable de voir la limite : ilfaut que Benny 
apprenne a controler ses reactions. Cette preoccupation est si pressante qu'elle 
induit, chez Maude, les memes attentes envers Benny qu'envers tous les eleves du 
groupe au regard de son comportement, en depit de ses particularites : oui, quand la 
cloche sonne, les eleves le poussent des fois, mais les autres aussi en reqoivent des 
coups, ils se font pousser ou quelqu'un passe en avant d'eux et ils sont capables de se 
maitriser. Maude ne voit pas comment les interventions a conduire aupres d'un eleve 
dont il faut sans cesse controler les debordements d'humeur pourraient se mener 
autrement. Elle a pour modele la tirulaire de la classe chez qui elle observe une facon 
de proceder differente, plus delicate aupres de Benny : elle lui demande comment il se 
sent et ce qui s'est passe, decrit Maude. Mais cette maniere d'intervenir parait 
inaccessible pour la jeune enseignante : moije ne peux pas me permettre de parler 
dix minutes avec lui pour le calmer. Un moment donne, quand il fait des crises 
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comme ca, il faut qu 'il voie la limite et qu 'il comprenne qu 'il n 'est pas tout seul; Us 
sont vingt-quatre dans la classe. 
Revenons maintenant a cette crise aux casiers... 
^° Logique de preservation M7.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• la necessite de faire voir la limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
Maude indique imperativement a Benny le chemin de la classe et reclame 
qu'il arrete de pleurer : moi, je ne parle pas a quelqu 'un qui pleure et qui panique 
pour rien. Une fois en classe, elle se fait insistante pour lui faire voir qu'il a depasse 
la limite : je voulais qu'il me dise qu'il n'avait pas ete capable d'attendre et que 
meme s 'il avait attendu une minute, ca n 'aurait pas ete grave. Mais il n 'etait pas 
capable de me le dire. En fait, pour Maude, il existe chez Benny, comme chez tous 
les eleves d'ailleurs, un reflexe premier a ne pas admettre ses torts : /'/ est capable, 
mais il faut le questionner jusqu'd temps qu'il admette parce qu'// n'admet jamais, 
jamais ses erreurs tout de suite. Encore une fois, elle insiste et patiente aupres de 
Benny : moij 'attends; quand tu seras pret a me le dire, tu me le diras. 
L'echange avec la personne mentor ne dit pas si Benny a admis avoir depasse 
la limite. La suite de cette journee, cependant, ne vapas bien pour lui. Sur l'heure du 
diner, Maude se rend a la cafeteria et constate qu'il a ete mis en retrait. Lors du 
retour en classe apres le diner, il boude. Puis, en toute fin de journee, au moment du 
depart a la maison, Benny vient voir Maude : il pleure et pleure, relate-t-elle. II 
pretend que deux eleves Yont pousse et lui ontfait mal. Je lui ai ditde se calmer et 
d'attendre cinq minutes. Ici encore, Maude se montre ferme et perseverante pour que 
Benny en arrive a comprendre ou est la limite : je veux vraiment la verite, Benny, lui 
dit-elle. Si tu me contes un mensonge, je ne serai vraiment pas fiere. Et si on reste ici 
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jusqu 'a sept heures, on restera jusqu 'a sept heures, ce n 'est pas gravel Benny finit 
par dire qu 'il ne se souvient plus de ce qui s 'est passe. Maude se satisfait de cet aveu 
et lui mentionne qu'il peut maintenant retourner chez lui : j'aime mieux ca que tu 
m'inventes des choses. Cette reaction de Benny aura l'effet d'une double 
confirmation chez la debutante. Maude est convaincue que Benny deforme la realite : 
dans lefond, s'il admet, c'est qu'/V ne s'est pas passe grand-chose probablement. En 
outre, la conduite qu'elle estime devoir tenir pour maintenir sa discipline de fer s'en 
trouve justifiee; il faut insister aupres de l'eleve pour qu'il admette et voie la limite a 
ne pas depasser. 
•*" Logique de preservation M7.3 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de legitimite a sauvegarder (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• l'importance d'etablir un travail de collaboration (maxime secondaire) et 
• l'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) et 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien de sa discipline de fer (maxime principale) 
Quelques jours plus tard, la mere de Benny vient a l'ecole pour rencontrer 
Maude et la titulaire de la classe de cinquieme annee. II semble qu'au Centre 
hospitalier, ou se rend Benny a tous les mardis, on s'inquiete a l'effet que celui-ci 
puisse etre victime de harcelement a l'ecole. Cette demarche de la part de la mere 
interpelle Maude qui en saisit la portee : elle dit qu 'elle ne va pas voir la directrice 
tout de suite. Je ne sais pas ce que ca va faire..., s'interroge-t-elle. 
Dans le cadre des echanges qui ont suivi avec la personne mentor, on sent tres 
bien toute la menace et la remise en question qui pesent sur 1'image professionnelle 
de cette debutante, meme si elle n'est que « partiellement» touchee par l'affaire. Pour 
preserver l'integrite de son image, Maude defend sa capacite, en tant qu'enseignante, 
a decider pour le bien de tout le monde. Elle met d'abord en doute la validite des 
allegations de Benny, evoquant, entre autres, son incapacite a faire la part des 
choses au quotidien: c 'est facile de dire qu 'il sefait ecoeurer. S'ily a des choses qu 'il 
215 
raconte au Centre hospitalier puis qu 'eux, Us ne vont pas voir si c 'est vrai ou si ce 
n 'est pas vrai, c 'est sur qu 'il passe pour la victime innocente. Nous, on essaie de 
montrer a Benny qu 'il y a des choses suffisamment importantes pour qu 'il vienne 
nous voir, mais qu'/7 y en a d'autres pour lesquelles ga ne vaut pas la peine; mais il 
n'est pas capable de faire la distinction entre les deux. Elle reporte aussi la 
responsabilite d'un possible impair quant a son engagement de decider pour le bien 
de tous sur les epaules de Benny : commeje disais a la mere, moije ne suis pas Id sur 
la cour. Quandje suis la, je ne vois pas tout ce qui se passe non plus. Si Benny ne 
vient pas m 'avertir, ou s 'il n 'essaie pas de regler ses conflits, c 'est sur que je ne le 
sais pas. Lui aussi, il a un travail a faire de ce point de vue-ld. Enfin, Maude deplore 
que les efforts consentis par la titulaire aupres de Benny pour assurer son bien a 
l'ecole ne trouvent pas la reconnaissance qu'elle estime etre meritee : la titulaire en a 
mis du temps avec lui. Deux fois sur trois, apres l'ecole, au diner, a la recre, il est 
dans la classe parce qu'elle regie quelque chose avec lui. C'est un petit peu « plate » 
de voir que ce n'est pas reconnu. 
Cette menace que Maude percoit a l'egard de son image professionnelle aura 
une influence sur la facon dont elle va dorenavant assurer la continuite de son 
experience. Elle «trahit» une voie qu'elle privilegie pourtant pour assurer le 
maintien de sa discipline de fer. En effet, on sait qu'il est important, pour la jeune 
enseignante, de rechercher et d'etablir des collaborations etroites avec les autres 
intervenants qui agissent aupres des eleves, notamment parce que ces intervenants 
sont susceptibles de lui fournir des informations precieuses et aidantes lorsqu'il s'agit 
de faire face aux defis de son contexte d'enseignement. Pourtant, a l'egard du 
personnel du Centre hospitalier et des informations que ceux-ci pourraient fournir a 
propos de Benny, Maude restera sur la defensive, leur eclairage etant percu comme 
une menace a son integrite et a celle de 1'enseignante titulaire. 
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•*" Logique de preservation M7.4 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de legitimite a sauvegarder (facette identitaire de l'enjeu) et 
• un effet d'entrainement a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interferent avec 
• 1'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) et 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) 
pour assurer le maintien de sa discipline de fer (maxime principale) 
Toutefois, on observera un changement dans la maniere dont la debutante 
percoit Benny. En effet, dans son propos apparait une facon sensiblement differente 
d'interpreter les evenements anterieurs, avec une perspective plus empathique a 
l'endroit de 1'enfant: oui, il est victime, et oui, peut-etre qu'avoir son vecu, on en 
fer ait des crises. Peut-etre qu 'il s 'est fait ecoeurer un petit peu ou que les gars n 'ont 
pas etefins avec lui. Neanmoins, le comportement particulier de cet eleve represente 
toujours une menace pour Maude (effet d'entrainement) et on comprend, alors, que 
celle-ci ne puisse « lacher prise » completement sur ses convictions initiales : ca se 
peut qu 'il se soit passe quelque chose, mais c 'est « plate » a dire, on dirait qu 'il court 
apres. Revenant sur l'incident du taxage, Maude continue de penser qu'// avait 
amplifle ca vraiment. II ne faut pas, precise-t-elle, qu 'il invente des choses parce 
qu'on ne le croira plus. Souvent, il dit: « C "est parce que j'etais en colere »; mais il 
faut qu'il la controle aussi, sa colere. On voit bien, ici, comment les deux facettes de 
l'enjeu jouent d'influence sur le cadre, une influence quelque peu divergente quant a 
la discipline de fer qu'il faut maintenir et qui donne lieu a un tiraillement entre deux 
maximes secondaires : une preoccupation envers le bien de Benny et la necessite qu'il 
voie la limite a ne pas depasser. Sous la menace pressentie a l'egard de son image 
professionnelle, Maude est incitee a « porter attention » et reconnait que Benny est 
victime dans ses relations avec les autres eleves; par ailleurs, sous la menace d'un 
effet d'entrainement toujours possible, la debutante n'en demord pas : il faut que 
Benny puisse se controler et respecter la limite a ne pas depasser. 
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"~ Logique d'enracinement M7.5 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• l'assurance d'etre juste avec tout le monde (maxime secondaire) et 
• l'engagement a decider pour le bien de tous (maxime secondaire) et 
• la necessite de faire voir une limite a l'eleve (maxime secondaire) et 
• l'importance d'etablir d'un travail de collaboration (maxime secondaire) 
pour assurer la maintien d'une discipline de fer (maxime principale) 
La visite a l'ecole de la mere de Benny aura vraisemblablement mis Maude 
aux aguets, eveillant, chez elle, une attention accrue concernant les evenements 
susceptibles de survenir en classe de cinquieme annee et mettant en cause Benny. 
Dans la suite des evenements, cette attentivite se revele davantage par le biais d'un 
autre incident. En effet, au cours de la derniere semaine de son mandat, Maude est 
temoin d'un evenement qui viendra souligner, de facon tangible, un changement dans 
la maniere dont elle percoit la situation entourant Benny. Laissons-la raconter 
1'incident :je m'en suis rendu compte aujourd'hui. Avant, je ne le voyais pas. La, je 
le vois cette semaine. C'est Myko qui le cherche le plus. Myko, en apparence, il ne 
fait jamais rien, mais souvent, c'est lui I'instigateur. Les autres ne le denonceront/ras 
parce que pour eux, c 'est normal de ne pas « bavasser » ce que leur ami a fait. Au 
retour de la recre, Myko s'est assis a la place de Benny pour le faire reagir. Quand 
Benny est arrive, 9a a ete la crise: « Tu es a ma place!». Comme Benny voulait 
passer, Myko s 'est recule et a leve son bras. Benny etait pris en arriere et Myko 
n 'avancait pas sa chaise. L'incident marque un changement particulierement 
remarquable dans le discours de Maude ou le bien de Benny commence a primer sur 
la necessite de lui faire voir une limite pour eviter un effet d'entrainement: c 'est une 
gang qui se tient. Comme Benny ne fait pas partie de la gang, Us sont tous contre 
Benny. lis pretendent que c 'est de safaute a lui, pas celle de Myko. 
Maude est profondement choquee de cette injustice concernant Benny et qui 
perdurait en sourdine : moi, ca me choque, c 'est epouvantable! Je trouve que c 'est 
inacceptable! Qa passe sur le dos des autres. La jeune enseignante en est si heurtee 
que tous les aspects d'une conduite qu'il faut tenir pour maintenir une discipline de 
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fer sont mobilises a travers son propos. Pour la premiere fois dans les entretiens 
audio-enregistres, elle demontre une inquietude sincere pour le bien de l'eleve, ici 
Benny, et se porte a sa defense pour retablir cette injustice. J'ai confronte Myko, 
raconte-t-elle : « c 'est quoi que ca te donne ? Tu penses que tu vas avoir une 
meilleure image avec tes amis parce que tu intimides Benny? II a plus de misere que 
toi et tu es sur son dos en plus ». Elle cherche a faire reconnaitre a Myko la limite 
qu'il depasse en se comportant ainsi a l'egard de cet eleve demuni, mais Myko 
demeure resistant: il a de la misere a admettre ce qu'il fait subir a Benny, explique 
Maude. Pour lui, on dirait que c 'est normal. Enfin, la jeune enseignante annonce les 
consequences qui attendent Myko si celui-ci n'arrive pas a saisir cette limite, des 
consequences pour lesquelles elle n'hesitera pas a mettre a contribution les autres 
adultes responsables pour assurer un suivi serieux : je lui ai dit que c'etait de 
Vintimidation, que sij'en avais encore connaissance, j'allais appeler a la maison et 
qu 'il allaity avoir d'autres consequences. Et si ca se reproduit, c 'est sur que je vais 
aller voir le directeur. 
2.1.3.3 L'epilogue. Laissons a Maude le mot de la fin : Moije ne pensais pas que 
j'etais capable d'etre aussi rigide. L'experience de cette annee, 9a m 'a fait decouvrir 
que j'etais capable d'avoir un cadre ferme, de respecter ce que je dis. Je ne pensais 
pas quej 'etais capable de dire « quand c 'est non, c 'est non ». Des fois, je me trouve 
« sec » et severe avec eux-autres. Je me dis : « Je dois done etre plate! ». Mais en 
meme temps... J'ai des amies a qui e'est arrive : elles n 'etaient pas assez severes et 
maintenant, elles se rendent compte que ca ne marche pas du tout. Mais moi, ca a ete 
le contraire; je voulais etre plus rigide au debut...Puis la, je sens que je peux 
reldcher un peu plus parce qu 'Us savent oil sont mes limites. J'aime autant 9a : etre 
plus severe au debut et apres, on reldche un petit peu... 
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2.2 La restructuration chez Laurence 
La presentation de la restructuration de 1'experience chez Laurence s'amorce 
par une breve contextualisation entourant son entree dans la profession et sans 
laquelle le lecteur ne pourrait pas comprendre comment 1'experience a permis de 
formaliser, chez cette debutante, ce que nous appelons son cadre de restructuration. 
Ce cadre constirue le deuxieme aspect que nous aborderons, suivi du processus meme 
de la restructuration, un processus qu'illustrent quelques situations soumises aux 
echanges et reconstruites par la chercheure. 
2.2.1 Le contexte de la restructuration 
De retour d'une annee sabbatique passee en Europe et qu'elle s'etait accordee 
au terme de sa formation universitaire, Laurence s'etablit avec son conjoint dans le 
petit village de Simon Hill, en peripheric du grand centre. C'est la que l'attend son 
tout premier contrat, a quelques pas a peine de chez elle : un contrat a temps plein 
pour toute l'annee dans une classe multiprogramme de vingt et un eleves : cinq eleves 
en cinquieme annee et seize eleves en sixieme annee. La titulaire de cette classe, en 
effet, prolonge son conge de maternite pour une deuxieme annee consecutive; l'annee 
precedente, c'etait Marie-Lou qui remplacait la titulaire. 
A l'ecole du village de Simon Hill, le personnel enseignant connait des 
changements repetitifs : les contrats y sont frequents et souvent assumes par des 
enseignants debutants qui acceptent l'eloignement pour mieux entrer en profession, 
mais qui retournent vers les grands centres des qu'une opportunite le leur permet. Ce 
roulement de personnel destabilise enormement les eleves qui doivent s' adapter a des 
habitudes changeantes d'une annee a l'autre. Au moment de son embauche, Laurence 
est persuadee qu'on verra d'un tres bon ceil son arrivee au sein de ce milieu trop 
souvent perturbe : les parents vont etre contents, explique-t-elle; pour unefois, c'est 
quelqu'un qui habite le village qui enseigne a l'ecole. Mais au fil des premieres 
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semaines d'enseignement, sa perception evolue. Les parents, en effet, ont appris a 
s'investir beaucoup dans les affaires de l'ecole et suivent de pres ce qui concerne 
1'education de leur enfant. Laurence finit par voir cette etroite presence comme une 
forme d'ingerence de leur part: ce ne sont pas les parents qui sont censes decider ce 
qui se passe a l'ecole, dira-t-elle. Mais ici, c'est un petit milieu special: c'est le 
parent qui decide de son enfant. Les parents rentrent beaucoup dans l'ecole; Us 
dirigent et ont le controle. 
Cette perception chez Laurence a plus particulierement pris naissance dans 
diverses situations dont elle fut temoin et ou les parents ont remis en question 
certaines regies ou principes regissant la vie a l'ecole. C'est que la jeune enseignante 
n'est pas seule, cette annee-la, a s'integrer a l'ecole de Simon Hill: la directrice 
d'etablissement aussi compte parmi le nouveau personnel. C'est done en observant 
d'un ceil concerne comment sa directrice transige plusieurs situations dedicates qui ont 
mis l'equipe-ecole sur la sellette que Laurence developpe une perception particuliere 
a l'egard des parents. La directrice se faisait juger autant que moije pouvais mefaire 
juger d'etre nouvelle, dira Laurence. On I'a senti des fois qu'elle aussi, elle veut se 
faire aimer des parents : c 'est normal. Sa facon de se faire aimer, c 'est de prendre 
pour eux-autres des fois. Pas a notre detriment (Laurence parle de l'equipe-ecole), 
mais elle approuve parfois ce que les parents disent, meme si 9a va a l'encontre des 
principes et des valeurs qui sont la depuis longtemps. Dans ce contexte, on comprend 
que les enseignantes plus experimentees de l'ecole sont celles par qui les valeurs 
educatives promues dans leur milieu peuvent etre preservees. Ces enseignantes 
« portent», en quelque sorte, la culture de ce milieu scolaire, elles en sont garantes et 
veillent a ce qu'elle ne s'effrite pas au fil des frequents changements de personnel. 
Ainsi, lorsque ces enseignantes defendent leur culture, leurs principes, leurs valeurs, 
il arrive que la directrice se trouve divisee quant a la maniere de gerer la situation : 
parfois, dira Laurence, la directrice n 'est plus certaine si nous avons raison, ou si les 
parents ont raison. 
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Au cceur du propos de Laurence, on sentira souvent la presence de ces deux 
« entires », le « nous » des enseignantes et le « eux-autres » des parents, deux entires 
qui semblent s'opposer concernant la gerance des affaires de l'ecole. Quant a la 
position que la jeune enseignante se sent capable de defendre, en tant que debutante, 
au sein de ce « nous », celle-ci est claire : moi, je suis nouvelle. Ce n 'est pas moi qui 
vais debattre ces points-la. 
2.2.2 Le cadre de la restructuration 
Voici le cadre de la restructuration chez Laurence. Ce cadre se definit, 
d'abord, a travers une maxime principale fournissant l'idee maitresse de son ancrage, 
c'est-a-dire des fondements a l'appui desquels elle compose avec les defis de son 
insertion; il se definit, ensuite, a travers des maximes secondaires qui expriment la 
coherence sur laquelle repose cet ancrage lorsqu'il est mis en oeuvre dans les 
situations; enfin, le cadre se definit a travers les deux facettes d'un enjeu qui 
rappellent en quoi l'integrite de ce cadre est parfois menacee dans les situations. 
2.2.2.1 L 'ancrage du cadre : une maxime principale. La vie en classe est comme 
la vie en societe : Du point de vue de Laurence, la classe represente le milieu de vie 
d'une petite communaute, celle des eleves, et qui devrait les preparer a vivre en 
societe. La jeune enseignante etablit souvent, d'ailleurs, un parallele entre ce qui se 
passe en classe et ce qui attend les eleves dans leur vie future : quand Us ne veulent 
pas etre en equipe avec quelqu 'un, par exemple, jefais la comparaison avec plus tard 
dans la vie; on ne choisit pas avec qui on travaille. C'est une sorte d'education au 
civisme qui caracterise l'ensemble des efforts de Laurence pour aider l'eleve a 
devenir un citoyen responsable. Une education qui promeut la tolerance : on peut 
vivre ensemble meme si on ne s 'aime pas, dira-t-elle. Une education qui insiste sur le 
respect d'autrui, mais aussi du bien commun : l'enfant doit respecter le materiel de la 
classe, dira Laurence, de meme que toutes choses qui ne lui appartiennentpas, que ce 
soit a I 'ecole ou ailleurs. Une education fondee sur une certaine notion du travail de 
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l'eleve, ou l'effort a fournir doit etre constant et productif pour son developpement : 
/ 'ecole, ce n 'est pas une garderie : les eleves ne peuvent pas faire ce qu 'Us veulent 
dans ma classe. II n'y a pas de perte de temps, on est a Vecole pour apprendre94. 
L 'enfant, sa responsabilite, c'est I'ecole, explique Laurence; et Vecole, c'est son 
travail. Une education, enfin, qui sollicite, chez l'eleve-citoyen, le sens des 
responsabilites : un eleve dont Vattitude est responsable, dira Laurence, assume les 
consequences de ses actes. 
2.2.2.2 La coherence du cadre : trois maximes secondaires. Un privilege, ca se 
merite par l'effort: La base de la vie en classe, tout comme celle de la vie en societe, 
repose d'abord, pour Laurence, sur deux notions qui n'ont de sens que dans leur 
etroite combinaison : la notion d'effort et celle de merite. Un effort, par definition, 
n'est pas necessairement plaisant : voila qui caracterise, chez Laurence, ce qu'elle 
attend de l'eleve et qui implique necessairement, selon elle, une part de sacrifice. 
C'est pourquoi je suis exigeante envers les enfants, tout comme je suis exigeante 
envers moi. Cependant, ceux qui font des efforts dans la vie finissent par obtenir 
mieux que les autres, explique-t-elle. C'est ainsi qu'il arrive a la debutante d'etre 
moins exigeante avec ceux de ses eleves qui font des efforts, en les recompensant par 
le biais de certains privileges qu'elle leur octroie et qui les demarquent en tant que 
meritants au sein de la communaute de la classe: un privilege, ca se merite, dira-t-
elle. On felicite pour un effort; on ne felicite pas pour rien. Pour Laurence, le plaisir 
couronne / 'effort: il vient apres, il en decoule, il en est le resultat merite. 
Tout le monde est sur le mime pied : La base de la vie en classe, tout comme celle de la 
vie en societe, repose ensuite, pour Laurence, sur la notion d'egalite entre les 
individus. Voila un fondement particulierement crucial pour garder intact le «tissu 
94 « L'ecole, ce n'est pas une garderie » : cette expression veut souligner que Taction enseignante 
n'est pas qu'occupationnelle, mais aussi, et surtout pour cette debutante, educative. Croire que 
cette expression renvoie a l'idee que les actions des educatrices en garderie sont strictement 
vouees a occuper les enfants serait attribuer, ici, un sens abusif que l'enseignante debutante n'a 
pas voulu laisser entendre. 
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social » de la communaute de la classe : ga me derange que ca ne soit pas egal, 
explique-t-elle, parce qu'ainsi, on ouvre la porte aux crises. C'est pourquoi il faudra 
des consequences pour maintenir, en toute justice, un traitement equitable pour tous. 
A commencer par les regies qui regiront la vie de la classe : le reglement, c 'est pour 
tout le monde; et tout le monde est soumis aux mimes reglements. La notion d'egalite 
repose aussi sur le respect qu'il faut veiller a entretenir entre les eleves : c'est une 
question de civisme. Laurence aura done le souci de faire appliquer les civilites 
d'usage : quand les jeunes se par lent entre eux et que ga devient blessant, il faut 
qu'ils s'excusent. Elle n'hesitera pas non plus, dans des situations d'intimidation ou 
de rejet, a faire appel a l'empathie des eleves afin que chacun puisse trouver sa place 
dans la communaute de la classe. 
C'est Vadulte qui sait ce qui est bon your I'enfant: La base de la vie en classe, tout 
comme celle de la vie en societe, repose enfin, pour Laurence, sur une double 
dimension liee a son role comme enseignante. D'abord, une dimension de soutien : 
dans mon role d 'adulte, je suis la pour aider, pour guider, pour proteger. C'est moi 
le boss, mais je suis capable d'etre leur amie, notamment par l'humour et la 
taquinerie que Laurence utilise aupres de ses eleves. Mais son role comporte aussi, 
pour elle, une dimension d'autorite, car dans la communaute de la classe, c'est elle, 
1'enseignante, qui est en mesure d'assurer 1'emancipation de l'eleve : l'enfant a 
besoin de regies a suivre, il a besoin d'etre encadre, et cet encadrement, c'est un 
adulte qui peut le fournir. Ainsi, dans ma classe, c 'est moi qui ai le droit de veto. Je 
suis d'accord a prendre V opinion des enfants, ils peuvent dire leurs gouts, mais c'est 
moi le boss. Ce n 'est pas I 'enfant qui decide parce que c 'est I 'adulte qui sait ce qui 
est bon pour l'enfant et qui peut expliquer les raisons de ses decisions: l'enfant, lui, 
ne le sait pas. En ce sens, on comprend qu'une valeur fondamentale, pour Laurence, 
reside dans le respect de l'eleve envers l'autorite qu'elle represente par son statut 
d'adulte : c'est une valeur importante que les enfants respectent ce que Vadulte dit. 
Quand I 'enfant s 'oppose a ce que I 'adulte a decide, c 'est la punition. 
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2.2.2.3 L 'integrite du cadre : les deux facettes d'un enjeu. On se souvient que la 
presence des parents est percue par Laurence comme une intrusion, tant dans la vie de 
l'ecole que dans celle de sa classe. II s'est done formalise dans l'experience de 
Laurence ce que nous avons appele un enjeu et qui va souvent canaliser le traitement 
reflexif de cette debutante autour de deux preoccupations. D'abord, une 
preoccupation davantage pragmatique qui s'apprehende a travers la crainte 
qu'eprouve Laurence de devoir conceder du terrain quant a ce qu'elle aura etabli 
comme mode de fonctionnement dans sa classe de cinquieme et sixieme annee et 
pour faire de cette classe un milieu ou elle desire enseigner : tout son interet est alors 
tourne vers un espace de souvernance qu 'il faut preserver. Une preoccupation, ensuite, 
davantage identitaire, etroitement liee a la premiere, et qui s' observe a travers le souci 
constant, chez Laurence, de projeter une image de credibilite aupres des parents, une 
credibilite que ces derniers mettent plusieurs fois en jeu a force de sollicker aupres 
d'elle des justifications a l'egard de ses choix professionnels. Ces rencontres avec les 
parents induisent, chez Laurence, le sentiment d'etre jugee et remise en question, 
notamment en raison de sa jeune experience : on dirait que quand on est une jeune, 
ils veulent montrer qu'on ne salt pas comment enseigner. On est moins jugee quand 
on a plus d'annees d'experience. En ce sens, tout son interet se trouve parfois 
mobilise par une image de credibilite qu HI faut defendre. 
2.2.3 Le processus de la restructuration 
Dans ce qui suit, le lecteur pourra «observer» les trois logiques 
transactionnelles qui se jouent a travers la restructuration de l'experience chez 
Laurence, partant de cinq situations reconstruites par la chercheure. Avant d'amorcer, 
comme telle, la presentation des situations, donnons-nous une vue d'ensemble des 
encadres qui annonceront la presence de l'une ou l'autre de ces logiques 
transactionnelles au sein du discours de Laurence. Ces encadres reprennent 
explicitement les composantes du cadre; il faut bien dire, toutefois, qu'au sein des 
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situations reconstitutes, seules seront mises en relief les maximes et les facettes de 
l'enjeu qui sont convoquees dans l'episode suivant chacun des encadres. 
2.2.3.1 Les trois logiques transactionnelles 
•*" Logique d'enracinement 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
**" Logique de retablissement 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre ... et... 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
• l'idee d'une vie en classe concue comme la vie en societe (maxime principale) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
•*" Logique de preservation 
Un risque a considerer dans la situation met en peril 1'integrite du cadre : 
• une image de credibility a defendre (facette identitaire de l'enjeu) 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere(nt) avec 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
2.2.3.2 Les cinq situations. Chacune des situations debute par un court 
preambule, suivi de l'evenement declencheur ayant suscite la suite transactionnelle de 
l'experience a travers laquelle le processus de restructuration peut etre, d'une certaine 
facon, « observe ». Chaque encadre comporte un code (en haut, a droite) qui identifie 
la debutante, la situation et un episode en particulier, dans le but d'en faciliter le 
reperage eventuel. Enfin, au terme de 1'ensemble des situations, un bref epilogue 
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laisse a la debutante le soin de livrer le mot de la fin sur sa premiere annee 
d'enseignement. 
Situation 1 
«lis vont Men finirpar m'accepter » 
Preambule 
Voici la toute premiere situation reconstruite a partir des echanges realises 
avec Laurence. Cette situation se deroule sur une periode de temps assez vaste, soit 
de septembre a decembre. Elle se divise en quatre grands episodes. 
ler episode 
«lis sont rois de la cour d'ecole ! » 
Declencheur 
Comme plusieurs enseignantes qui debutent, Laurence sait encore peu 
comment se definit Yharmonie dans laquelle elle veut vivre en classe avec ses eleves : 
meme si j 'avals fait mon baccalaureat, raconte-t-elle, je ne savais pas plus qu 'une 
autre c 'etait quoi enseigner dans une classe de cinquieme et sixieme annee. Je n 'etais 
pas sure de moi. J'avais un programme en tete, des methodes pedagogiques, des 
regies de vie que j 'avais vues ailleurs, mais c 'etait general. Des les premieres 
journees d'ecole, et en discutant avec ses eleves pour savoir ce qu'est, pour eux, un 
bon enseignant, elle realise que ceux-ci ont deja une bonne idee du fonctionnement 
qui doit regir le quotidien de la classe de cinquieme et sixieme annee : j 'en ai parle 
avec eux. Un prof qui est gentil ne donne pas de devoirs, ca les laisse tout le temps 
travailler en equipe,... Autrement dit, c'est le party avec le prof qui est fin! Ce que 
Laurence commence a peine a realiser, c'est qu'elle doit transiger avec l'heritage de 
quelqu'un d'autre : Marie-Lou. On se souviendra que Marie-Lou a remplace, l'annee 
precedente, la titulaire de la classe de cinquieme et sixieme annee. Avec elle, les 
eleves se sont habitues a un ensemble de routines. Par exemple, la derniere periode de 
la journee etait decretee « periode libre » pour ceux et celles ayant termine leur 
travail. Les plus rapides pouvaient ecouter de la musique, danser ou jouer a 
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« motocross »95 a Vordinateur. Les eleves avaient tous le droit d'avoir en permanence 
une bouteille d'eau au coin du bureau. lis allaient aux toilettes quand Us voulaient. 
Marie-Lou avait aussi mis sur pied un projet promouvant une saine alimentation, un 
projet gere et administre par la classe de cinquieme et sixieme annee. 
C'etait LEUR classe, comprendra plus tard Laurence. Quand Us sont arrives 
ici, les eleves de sixieme annee avaient connu cette classe 1'annee precedente96; pour 
eux, c 'etait comme ca que ga fonctionnait dans la classe. Dans ce contexte, c 'etait moi 
Vetrangere. Mais au debut de l'annee scolaire, Laurence n'a pas cette perspective du 
point de vue des eleves de sixieme annee. Elle s'etonne surtout que ceux-ci prennent 
pour acquis le fonctionnement de l'annee precedente : Us I'ont eu juste un an, Marie-
Lou. Je ne sais pas s'ils s'attendaient que ce soit elle cette annee? lis sont pourtant 
habitues a Simon Hill; ga change tout le temps... Sans compter que les habitudes 
heritees de Marie-Lou finissent par gener la gestion quotidienne de Laurence : au 
debut de I 'annee, se souvient-elle, certains pouvaient aller aux toilettes six fois par 
jour. lis n'avaient pas vraiment envie d'aller aux toilettes; ce qu'ils voulaient, c'etait 
se promener dans I'ecole. Les bouteilles d'eau, ga me derangeait quand j'enseignais, 
parce qu'ils buvaient a tout moment. Quant aux collations-sante, la gestion d'un tel 
projet devient rapidement lourde pour la debutante : c'etait le matin, le midi et 
I' apres-midi. II y avait tout le temps quatre eleves qui partaient trois fois par jour 
pour aller vendre les collations. Sans compter que gafaisait une quantite industrielle 
de collations a acheter. 
Parallelement a la vie en classe ou elle constate les routines qui ont prevalu a 
son arrivee, Laurence remarque aussi que les eleves de sixieme annee possedent 
certains droits dans I'ecole, parfois meme au detriment d'autres eleves. Sur la cour, 
95 Le « Motocross » est un logiciel de jeu qui simule, a l'ecran, un parcours ou l'eleve est aux 
commandes d'un engin motocycliste (motocross) par le biais du clavier de l'ordinateur. 
96 Rappelons que la classe regroupe vingt et un eleves, dont seize en sixieme annee : on comprend 
mieux, alors, «l'ampleur» de la resistance qu'ont pu opposer a l'arrivee de Laurence les eleves 
de sixieme annee. 
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par exemple, ils ont le droit d'occuper toutes les balangoires situees a Yarriere. Plus 
personne n 'a le droit d'aller la, deplore la jeune enseignante : ga veut dire qu'aucun 
eleve de premiere annee ne pourra jamais se balancer de tout son primaire parce 
qu'il va toujours y avoir des sixieme annee dans I'ecole? En outre, les eleves de 
sixieme annee sont les seuls de I'ecole qui peuvent s'asseoir sur I'estrade de la 
grande salle communautaire97 pour mettre leurs bottes et leurs manteaux. Les eleves 
s'affalent sur I'estrade au moment des entrees et des sorties et y lancent leurs 
vetements avec un manque de tenue qui deplait passablement a Laurence : c'est 
comme s'ils n'avaient pas de colonne vertebrale, lance-t-elle sur une pointe 
d'humour, ils ne sont pas capables de se tenir debout! 
Toutes ces habitudes incommodent Laurence qui les percoit comme des 
privileges dont les eleves de sixieme annee beneficient en raison d'un certain statut, 
mais sans les avoir vraiment merites : ils le font parce qu 'ils sont en sixieme annee. 
Et ga fait des annees qu 'ils ont des privileges parce qu 'ils sont en sixieme annee. 
C'est fatigantpour tout le monde. Mais c'est moi qui vis avec eux-autres; et moi, ga 
m 'enerve qu 'ils soient rois de la cour d'ecole! 
®" Logique d'enracinement L1.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) et 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Laurence decide d'apporter des changements aux routines de vie que 
connaissent les eleves, changements qu'elle estime davantage appropries a une vie en 
classe concue comme une vie en societe, ou le travail de l'enfant, c'est I'ecole, une 
ecole ou Ton est pour apprendre et ou l'effort de l'eleve, done, est sollicite. La jeune 
97 C'est dans la grande salle communautaire que Ton retrouve tous les casiers des eleves de 
I'ecole. Cette salle sert aussi bien de gymnase pour les cours d'education physique que de 
theatre pour les spectacles et les evenements speciaux : c'est pourquoi on y retrouve une estrade 
en guise de scene. Tous les casiers des eleves de sixieme annee sont adjacents a I'estrade. 
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enseignante reorganise le travail en classe, notamment les periodes libres qui 
doivent, comme toutes les autres activites, poursuivre une visee pedagogique : elle 
met a la disposition des eleves desjeux didactiques et desjeux de societe; elle reunit 
une banque de logiciels educatifs pour I'ordinateur et entreprend la realisation d'un 
site internet que ses eleves pourront exploiter; elle ne permet plus l'utilisation du 
logiciel «Motocross», un logiciel inscrit dans la lignee des jeux Nintendo ou 
PlayStation qui, selon son avis, ne possede aucune vertu educative. 
Laurence decide aussi des reglements qui vont regir la vie dans la classe cette 
annee et baliser l'effort a fournir par l'eleve. Chaque eleve a la responsabilite 
d'assumer, au quotidien, certaines taches et de faire preuve d'attitudes et de 
comportements que ces reglements defmissent: /'/ faut faire ses devoirs, bien se 
comporter en classe et sur la cour d'ecole et, enfin, prendre le rang en silence. Ces 
nouvelles regies s'inscrivent dans un mode de fonctionnement base dorenavant sur le 
merite et ou Ton percoit bien la certitude que porte Laurence a l'effet qu'un privilege 
doit se meriter par un effort. Ainsi, lorsque l'enfant fait l'effort de prendre ses 
responsabilites d'eleve au sein de la communaute-classe, il merite certains privileges. 
Par exemple, precise Laurence, pour aller aux toilettes, ca coute des points-
privilege : les eleves ne vont plus aux toilettes quand Us veulent. Les points-privilege, 
ca se merite et l'eleve les obtient en respectant les regies en classe ; par exemple, en 
faisant ses devoirs. C'est d'ailleurs ce premier mode de fonctionnement qui fondera 
plus tard, en novembre, un systeme d'emulation plus elabore que Laurence appellera 
le Club des Elites. Au depart de la semaine, tous les eleves font partie de ce Club et 
doivent tenter d'y conserver leur place en respectant les regies de vie dans la classe. 
Faire partie du Club des Elites permet a l'eleve dont la conduite est responsable de 
beneficier de certains privileges au cours de la semaine suivante : comme se voir 
degage de 1'obligation de prendre le rang. Grace au Club des Elites, explique 
Laurence, je vais pouvoir recompenser ceux qui font leurs devoirs. Ceux qui font 
comme il faut ont plus d'avantages que les autres; l'eleve n'apas de faveurs s'il ne 
les merite pas. 
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Ces changements imposes unilateralement suscitent peu de resistances de la 
part des eleves. Chez les parents, cependant, il en va autrement: ga a fait une grosse 
montagne avec les parents, admet Laurence. Je recevais des lettres, ga ne faisait pas 
leur affaire. Peu a peu, la debutante realise que les parents mettent en question sa 
capacite, comme adulte, de savoir ce qui est bon : on me trouve trop severe avec les 
enfants, rapporte-t-elle, on me dit que ga doit etre parce que je suis nouvelle, que 
c'est ma premiere annee et done, que e'est normal que je sois severe. Mais cette 
perception des parents a son egard n'ebranle pas, chez Laurence, les convictions qui 
ont inspire le nouveau fonctionnement de sa classe : ils auront beau me dire que je 
suis severe, ga ne me derange pas. Meme que je ne me trouve pas assez severe; des 
fois, je laisse passer des affaires et je le regrette apres. Ce qu 'ils considerent severe, 
c 'est que je ne laisse pas les eleves jouer a « Motocross » sur I 'ordinateur : je ne 
trouve pas ga si severe que ga. II faut dire aussi qu'un evenement recent a joue 
d'influence dans 1'interpretation que Laurence fait des commentaires des parents et de 
l'idee de « severite » qu'ils soulevent. En effet, un apres-midi ou elle fut remplacee 
aupres de ses eleves, il semble que la suppleante ait eu beaucoup de mal a controler 
l'agitation du groupe : ga a saute, raconte-t-elle. Pourtant, cette remplagante est 
encore plus severe que moi. Elle marche a I'ancienne : tu ne travailles pas en equipe, 
tu es en silence, tu leves ta main, si tu as quelque chose a dire, c'est a moi... Les 
eleves reagissent tres tres tres mal avec elle. A chaque fois qu'elle vient, ils 
transforment ga en party : ils par lent fort, ils rient, ils ne travail lent pas. Elle donne 
des copies a faire, ils se retrouvent dans le corridor, mais ils s'enfoutent. Pourquoi 
quand je ne suis pas la, ga saute? Laurence ne voit done pas pourquoi elle devrait 
remettre en question son principe selon lequel un privilege se merite par 1'effort ni 
son role en tant qu'adulte qui sait ce qui est bon pour l'enfant puisqu'orvec elle, les 
eleves travaillent bien. Ils sont fins, decrit-elle. Jamais personne ne va dire qu 'il ne 
veutpas faire le travail demande. Pourtant, je nepunispas, je n'ai jamais donne de 
punitions. 
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2e episode 
« Je ne suis pas un deux de pique ! » 
Declencheur 
Sous 1'impact des remises en question initiees par les parents, la debutante 
s'est parfois trouvee dans l'embarras, contrainte de justifier les assises sur lesquelles 
repose, pour elle, le fonctionnement d'une vie en classe concue comme une vie en 
societe. Or ces assises demeurent, pour beaucoup, enchassees dans une bonne part 
d'implicite. Les bouteilles d'eau, j'ai ete capable de me justifier, parce que ga me 
derangeait, explique Laurence; mais les toilettes... L'idee des points-privilege pour 
les toilettes, j 'avals vu ga ailleurs et ga avait I 'air de bien aller. Quand les parents 
m'ont demande pourquoi il fallait des points-privilege pour avoir le droit d'y aller, 
j'essayais d'argumenter, mais je n'avals pas vraiment d'arguments. Je bloquais, 
j 'etais bouche bee, comme on dit. 
^ Logique de preservation LI.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril Tintegrite du cadre : 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• 1' assurance, comme adulte de savoir ce qui est bon pour 1'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
A maintes occasions, la jeune enseignante doit defendre et demontrer le bien-
fonde de ses interventions, tant sur le plan comportemental que pedagogique : une 
mere vient a I'ecole pour discuter a propos d'un evenement survenu la veille avec sa 
fille ; une autre reclame des activites d'apprentissage s'adressant a tous les types 
d'apprenants; une autre, encore, se plaint que les textes a ecrire sont trop longs pour 
sonfils qui n 'aimepas ecrire. Je ne le sais plus quoi leur dire! s'exclame Laurence. 
La jeune enseignante se sent mise en question en tant qu'adulte qui sait ce qui est bon 
pour 1'enfant: on dirait qu'ils savent c'est quoi nos faiblesses. Moi, je ne suis pas 
tout le temps sure de ce que je fais, c 'est normal. On dirait que c 'est sur ga qu 'ils 
viennent me chercher. Ils ne se rendent pas compte de tout ce qu 'on fait: ils trouvent 
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tout ce qu'on ne fait pas!9* Chaque fois qu'elle se sent ainsi mise en question, c'est 
aussi un espace de gouvernance que Laurence sent devoir defendre, un espace de 
liberte professionnelle dont elle doit debattre a travers une argumentation fondee qui 
justifie ses choix, son fonctionnement et ses interventions. La jeune enseignante sent 
bien qu'il lui faut maitriser cette habilete particuliere a defendre sa pratique si elle 
veut faire de la vie en classe une vie comme en societe, mais il s'agit d'une habilete 
encore fragile lorsque Ton debute dans l'enseignement: c'est dur quand tu 
commences, admet-elle. Tu n 'es jamais necessairement sure de tout ce que tu as pris 
comme decision ni de tout ce que tufais. Les choses que je fais, je ne sais pas encore 
toujours pourquoi je les fais; j'ai de la difficulte a justifier pourquoi je le fais. On 
comprend alors l'admiration que Laurence voue a l'une de ses collegues de l'ecole 
chez qui elle reconnait et observe une telle habilete qu'elle aimerait elle-meme 
maitriser : ma collegue, elle salt toujours quoi dire quand elle a un probleme avec un 
parent. J'aime tellement ca comment elle est; je la trouve bonne. 
Ce que Laurence commence a realiser, c'est qu'elle pourra faire de la vie en 
classe une vie comme en societe a condition qu'elle sache bien faire jouer son role 
d'adulte qui sait ce qui est bon pour l'enfant aupres des parents. En plus de savoir 
argumenter ce qui fonde sa pratique, elle apprend aussi a « doser » l'exercice de ce 
role, c'est-a-dire a faire des concessions pour mieux faire des gains sur l'espace de 
gouvernance qu'elle veut preserver. En effet, Laurence songe a abolir le projet des 
collations-sante que Marie-Lou avait mis sur pied l'annee precedente. La gestion 
98 A quelques occasions, la mentor tentera d'illustrer a Laurence comment celle-ci pourrait 
composer avec certaines revendications venant des parents. Pour l'une de ses suggestions, la 
reaction de Laurence temoigne particulierement bien du niveau d'assurance professionnelle 
qu'un espace de gouvernance a preserver peut exiger de la part d'une enseignante qui debute et, 
notamment, d'une enseignante comme Laurence qui cherche aussi a se rendre credible aupres 
des parents, comme nous le verrons mieux plus loin. Par exemple, face au parent qui souhaitait 
que les textes a produire soient moins longs pour le fils aimant peu l'ecriture, la mentor propose 
de pousser le parent au bout de son idee en l'invitant a signer une decharge selon laquelle 
celui-ci accepte de degager I'enseignante de ses responsabilites professionnelles en lui 
permettant de ne plus exiger de l'enfant qu 'il derive les mimes textes que les autres. Mais 
Laurence se sent incapable d'assumer un tel degre d'assurance face a un parent: ah mon Dieu! 
s'exclame-t-elle,y'e ne dirais pas ca a un parent, je tremblerais comme unefeuille ! 
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d'un tel projet est exigeante (distribution dans les classes, achat de nourriture, 
administration des fonds) et alourdit considerablement le quotidien de la debutante. 
Pour le moment, le projet n'est que suspendu; Laurence hesite a y mettre un terme, 
sachant qu'il est fort apprecie des eleves, mais aussi des parents. Maintenant, il faut 
faire valoir sa position lors du Conseil d'etablissement auquel participent les parents. 
Au cours de la reunion, les parents reviennent sur le projet: ils aimeraient que la 
jeune enseignante poursuive la distribution des collations-sante. Laurence fait 
ressortir comment il semble exagere que les eleves mangent trois collations par jour : 
on va faire des obeses avec ces enfants-la! lance-t-elle avec humour. Cette fois, la 
jeune enseignante se positionne comme une adulte qui sait ce qui est bon pour 
1'enfant et elle sent capable de defendre son point de vue, car les autres profs 
1 'appuient dans ga. Grace a cet appui precieux, elle n'hesite pas a s'affirmer 
concernant la gestion du projet des collations-sante : c 'est moi qui le fais et c 'est 
comme ga queje lefais. Qa,j'aipu le dire. La discussion se solde sur une entente qui 
satisfait tout le monde et qui montre surtout que Laurence est bien consciente de la 
souplesse dont elle doit faire preuve dans la maniere de transiger avec les parents : je 
n'ai pas laisse tomber le projet, mais je I'ai reduit juste au matin. Finalement, plus 
personne ne se plaint; lefait que j'ai repris le projet de Marie-Lou, je le sais que ga 
leur a fait plaisir. 
<*" Logique de preservation LI.3 
Un risque a considerer dans la situation met en peril Fintegrite du cadre : 
• une image de credibilite a defendre (facette identitaire de l'enjeu) et 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interferent avec 
• F assurance, comme adulte de savoir ce qui est bon pour F enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Peu a peu, Laurence va veiller a faire jouer, dans ses contacts avec les parents, 
une image de credibilite partant de laquelle elle pourrait mieux preserver sa 
gouvernance. Elle deploiera beaucoup d'efforts pour etablir, aupres des parents, 
comment elle sait, comme adulte, ce qui est bon pour l'enfant. C'est en ce sens qu'il 
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faut voir comment elle entreprend une preparation minutieuse en vue de la remise du 
premier bulletin du mois de novembre" : j'etais preparee d'aplomb. J'avais observe 
une dizaine d'eleves a chaquejour. Je trouvais ca epuisant, mais quandtu viens pour 
parler au parent, il faut que tu aies quelque chose a dire de son enfant et montrer, 
comme enseignante et adulte qui sait, une certaine maitrise sur le plan professionnel. 
J'etais contente de V avoir fait parce que comme ga, j'etais prete. Je m 'etais fait des 
feuilles avec toutes les notes ecrites : dans tel travail, votre enfant a fait telle chose, 
dans tel travail, telle chose... 
Ces rencontres fournissent a Laurence un fort sentiment de satisfaction : elle 
sent que l'image de credibilite qu'elle cherche a etablir aupres des parents commence 
a etre reconnue : j 'etais contente! Les parents etaient gentils. Quand les parents ont 
vu les travaux des enfants, ils ont bien vu quej'ai travaille fort pour faire des beaux 
projets avec eux-autres. Ce n'est pas tout le monde, a sa premiere annee 
d'enseignement, qui met sur pied un site internet™0! Ces rencontres individuelles avec 
les parents ont represente un veritable travail de terrain ou il a fallu, pour cette 
debutante, les « conquerir », les « gagner » un a un : la mere de Diana, explique 
Laurence, on ne Vavait pas de notre bord parce qu 'elle n 'acceptait pas la directrice. 
Cette mere-Id, je ne I 'ai plus sur le dos. La mere de Gedeon non plus. Quand elle est 
venue au bulletin, elle a decouvert que je n 'etais pas un deux de pique : son gars, je 
m 'en etais occupe. J'etais capable de lui faire des commentaires. La, je I'ai de mon 
99 A l'occasion de la remise du premier bulletin, les enseignants rencontrent tous les parents et 
leur communiquent la premiere evaluation formelle concernant la progression academique et 
sociale de leur enfant a l'ecole. 
100 Au debut de l'annee, la directrice de Laurence avait incite celle-ci a inscrire le site Web qu'elle 
avait elabore pour ses eleves a un concours par le biais duquel elle pourrait obtenir des fonds 
pour ses activites en classe. Mais finalement, dira Laurence,y'e ne m 'inscrispas au concours. La 
demarche d'inscription, en effet, semble laborieuse et Laurence ne veut pas cette pression-la. 
Au fond, analyse-t-elle, je pense que je voulais faire plaisir a ma directrice. Elle est vraiment 
gentille avec moi, toujours prete a m 'aider. Elle vient souvent me parler pour voir si ga va bien. 
Mais je ne me mettrai pas a terre pour ce projet-la. Et ils apprennent quand meme les enfants 
meme si je ne m'inscris pas. Cette reflexion de Laurence montre bien comment la logique de 
preservation se trouve mobilisee sous la pression exercee par les parents puisque les efforts 
consacres a l'elaboration d'un site Web trouvent leur satisfaction davantage dans l'effet qu'il 
fallait produire aupres d'eux que dans celui qu'elle pourrait obtenir aupres de sa directrice. 
C'est aupres des parents que se situait le gain recherche. 
235 
bord. La maman de Jean-Sebastien rietait toujours pas d'accord pour les toilettes, 
mais elle m 'a ecrit une belle lettre pour me dire qu 'elle etait contente des belles 
choses que je faisais avec son garcon. Je suis correcte avec la mere de Jean-
Sebastien. On pressent bien, a travers le propos de Laurence, combien elle est 
sensible a l'image de credibility qu'elle percoit des parents a son egard (je ne suis pas 
un deux de pique) et dont elle doit tenir compte pour « degager » de leur emprise son 
espace de gouvernance (je ne I'aiplus sur le dos, je I'ai de mon bord) et rendre plus 
aise la mise en place d'une vie en classe concue comme une vie en societe101. 
Dans 1'ensemble, Laurence est satisfaite des gains obtenus pour etablir son 
image de credibilite aupres des parents. Au rythme ou vont les choses, Us vont bien 
finir par m 'accepter! blague la debutante. Mais une mere echappe a la vigilance de 
Laurence et reagit d'une facon qui va fortement la destabiliser: il y a juste elle, la 
mere de Remi, queje ne m 'attendaispas du tout de me faire ramasser... 
3e episode 
«lis peuvent en raconter des vertes et des pas mitres » 
Declencheur 
Laurence ne voit rien venir. Elle est certaine que sa rencontre avec la mere de 
Remi va passer comme du beurre dans la poelel Remi est un bon eleve, analyse-t-
elle, il a de bonnes notes, il a de petits ecarts de conduite des fois, mais rien de 
101 L'effet percu d'un enjeu est etroitement lie a l'image de soi que Ton percoit dans le regard 
d'autrui, comme le montre Fevenement suivant. En effet, pour l'une des meres venues a la 
remise du premier bulletin, c'est une information fournie par Forthopedagogue qui viendra 
«neutraliser», pourrions-nous dire, l'effet d'un enjeu ou il faut chercher a projeter une image de 
credibilite. Au cours de la rencontre avec Laurence, Forthopedagogue est presente et explique a 
la mere la nature des difficultes qu'eprouve son garcon, ce sur quoi la mere s'engage a fournir 
tout son soutien. Plus tard, Forthopedagogue precisera a Laurence qu'en depit d'une volonte a 
cooperer avec les intervenants de l'ecole, la mere finira vraisemblablement par lacher prise : 
c'est toujours la meme affaire. Son fils a de la misere et ca, elle ne Fa jamais accepte. Elle Fa 
tout le temps mis sur le dos des profs s'il avait de la misere a l'ecole. A tous les arts, ellefinit 
par paniquer a un moment donne et la, ce n 'est pas lafaute du petit. Ce commentaire a pour 
effet de jeter un discredit sur toute reaction eventuelle de la mere, de sorte que Laurence ne voit 
plus la necessite de chercher a preserver son espace de gouvernance ni son image de credibilite 
aupres de celle-ci: avec elle.je ne m 'enfaispas trop... 
236 
mechant. II ne derange pas en classe. La jeune enseignante ne porte pas attention au 
fait que la mere de Remi lui demande d'etre la derniere a venir la rencontrer : apres 
coup, dira Laurence,y'e realise qu 'elle se preparait a me ramasser... 
Une fois en presence de la mere, Laurence explique qu'il arrive a Remi d'etre 
indiscipline et de chercher a se disculper lorsqu'il est pris sur le fait: /'/ n 'est pas 
tannant en classe, mais quand il se fait prendre en defaut, il argumente pour ne pas 
sefaire chicaner. C'est alors que la mere reagit vertement : c'est normal, il ne t'aime 
pas! Je lui ai dit de te donner une chance parce que tu etais nouvelle, mais tu es trop 
severe. Tu ne comprends pas c 'est quoi un enfant. Tu ne le respectes pas. Elle remet 
en question la conduite de Laurence lors d'un evenement survenu sur l'heure du 
midi : tu donnes une consequence a mon gars alors que ga avait ete regie avec la 
surveillante, s'insurge la mere. Elle denonce aussi le favoritisme qu'elle percoit chez 
Laurence dans sa conduite en classe : tu aimes mieux les filles, tu n 'ecoutes que les 
files. Tu choisis tout le temps les memes; tu ne choisis jamais le mien. Autrement dit, 
la mere de Remi met en doute la capacite, chez Laurence, d'assumer son role d'adulte 
censee savoir ce qui est bon pour son fils et laisse entendre que les eleves ne sont pas 
traites sur le meme pied. 
**• Logique de preservation LI.4 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de credibility a defendre (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere sur 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime sec.) et 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) et 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Laurence constate qu'avec la mere de Remi, son image de credibilite en tant 
qu'enseignante est loin d'etre etablie. Sur le coup, j 'etais pas mal sonnee, dira la 
debutante. Le coup, en effet, est tel que son assurance, comme adulte, de savoir ce qui 
est bon pour l'enfant est fortement mise en question. J 'ai tout encaisse, raconte-t-elle. 
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J'ai dit a la mere : « D 'accord, je vais me noter ga, je n 'ai jamais remarque que je 
faisais ga ». Qu 'est-ce que je fais pour que Remi trouve queje ne le respecte pas ? 
Le soir, a la maison, Laurence recupere ses esprits et reflechit a tout ce que la 
mere lui a dit. Malgre rimportante remise en question que cette mere a suscitee, la 
debutante continue de penser que le comportement de Remi est inadequat et ne le 
prepare pas a sa vie future en societe : ce n 'est pas parce que Remi ne m 'aime pas 
qu 'ilpeut se permettre d'etre tannant. Ce n 'est quand meme pas la derniere fois qu 'il 
sera avec quelqu 'un qu 'il n 'aime pas. Le lendemain de cet incident, Laurence fait son 
enquete. Elle s'informe aupres de quelques collegues concernant le comportement de 
Remi a l'ecole. Elle apprendra qu'en classe de morale, Remi s'amuse a mettre de la 
colle sur les sieges de ses camarades; que la directrice l'a deja reprimande parce qu'il 
avait grimpe sur les murs de separation dans la salle des toilettes; que la mere de 
Remi s'apprete a deposer une plainte a la commission scolaire a la suite 
divertissements que celui-ci a recus de la part du conducteur d'autobus pour avoir 
brise du materiel a l'interieur du vehicule. Laurence commence a relativiser les 
reproches formules la veille par la mere et qui ont mis en jeu sa credibilite comme 
enseignante. Elle « recadre » sa lecture des evenements a la lumiere des principes 
qu'elle prone et retablit graduellement, par le fait meme, son sentiment d'etre une 
adulte capable, sachant ce qui est bon pour 1'enfant : plus ga allait, plus je me disais 
que ce n 'etait pas moi le probleme. La mere de Remi amplifie tout ce que vit son 
pauvre enfant et Remi n 'accepte pas d'etre reprimande. Ce n 'est jamais de safaute, 
il a toujours raison, remarque-t-elle; c'est Vadulte qui a tort. Au regard d'une telle 
attitude en classe et a l'ecole, il n 'apasfini dans la vie en societe... 
Pour cerner le coeur du probleme dans cette situation, Laurence propose a la 
mere une seconde rencontre, mais cette fois, avec Remi: il va s'asseoir ici le petit, et 
il va me le dire c 'est quoi le probleme. Cette rencontre s'avere ires eclairante pour la 
debutante. Celle-ci realise en effet qu'elle n'arrive pas a obtenir la credibilite qu'elle 
souhaite aupres de la mere de Remi parce qu'elle deroge parfois elle-meme aux 
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principes qu'elle prone pour etablir une vie en classe comme en societe : Remi a eu 
1'impression que j 'avais ete injuste, explique-t-elle. Lorsque mes eleves font 1' effort 
de bien parler en classe, ye leur remets un certificat pour les feliciter. Le mois passe, 
j 'ai donne des certifwats a ceux qui avaient fait des efforts: j 'avals recompense 
certains eleves et lui, je ne lui avals pas donne de certificat alors que lui aussi avalt 
fait des efforts! Mais s 'ilfallalt quej 'en donne toujours a ceux qui font des efforts, ca 
seralt tout le temps les mimes eleves; aussi bien ne pas lefalre. La jeune enseignante 
saisit qu'il y a eu inconsistance entre son principe d'un effort a fournir pour se meriter 
un privilege et son principe de justice envers tous a cette occasion. En ne donnant pas 
a Remi le privilege pour lequel il avait fourni des efforts (ici, un certificat), Laurence 
derogeait a son souci de traiter tout le monde sur le meme pied puisque l'effet ressenti 
chez Remi fut celui de n'etre pas considere comme les autres eleves : // m 'a dlt: « Tu 
ne m 'almes pas. Tu ne me choists jamais ». Jamais je n 'aurals pense que ca pourrait 
etre derangeant a cepoint-la, realise Laurence. Meme si on nous I'a dlt a I'unlverslte, 
il y a des enfants qu 'on ne volt pas dans une classe, qui passent Inaperqus. Laurence 
est incitee a mettre en question son role, en tant qu'adulte qui est censee savoir ce qui 
est bon pour l'enfant: ca m 'a fait realiser que c 'est vrai quej 'en oublle des eleves et 
je n 'avals pas ete consclente que ca pouvait les blesser ces enfants-ld. Lui, il en fait 
partie : ll se sent exclu. Sur ce point, elle a raison la mere : cafalt reflechir... Ai-je 
bien agi? 
<*" Logique d'enracinement L1.5 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise Fancrage du cadre : 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) et 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
A la suite de cette rencontre, Laurence raffine son mode de vie en classe, ce 
qui reflete bien ce que cet incident lui a appris. Elle engage des efforts pour resserrer 
les liens avec ses eleves et developper une belle dynamique de groupe qui va 
permettre de faire de la vie en classe une vie comme en societe. Elle fait des diners 
dans la classe, elle vajouer au ballon avec ses eleves sur la cour, elle fait avec eux 
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des choses qu 'Us aiment: on fait des blagues ensemble, poursuit-elle. Je m 'investis 
avec ces enfants-la. C'est moi le boss, c'est-a-dire que je suis l'adulte qui sait ce qui 
est bon pour 1'enfant, mats je suis capable d'etre leur amie. Elle se montre aussi 
beaucoup plus vigilante a traiter tous ses eleves sur le meme pied en etant, 
notamment, plus attentive a ne pas oublier certains d'entre eux : ily a des eleves qui 
prennent beaucoup de place parce qu 'Us sont tannants, qu 'Us parlent beaucoup ou 
qu 'Us ont beaucoup de difficulte. Maintenance/?/ge des noms au lieu de les nommer 
de facon aleatoire, raconte-t-elle. Avec Lea, je fais attention sinon c 'est facile de 
Youblier, car elle ne cause pas de trouble, elle ne parle pas fort, elle est toute petite, 
toute delicate. J'essaie d'y penser pour lui dire : « Ah, tu es fine Lea. Tu es toujours 
polie quand tu viens me parlerl » 
®" Logique de preservation LI.6 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere sur 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) et 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Mais ce que 1'incident avec la mere de Remi aura surtout permis a Laurence 
de mieux saisir, c'est cette dynamique qui se joue entre les eleves et leurs parents, une 
dynamique qui ressemble ajeu de telephone ou les yeux des enfants constituent, pour 
leurs parents, une sorte de vitrine sur la vie en classe d'ou ces demiers peuvent 
observer comment elle fait de la vie en classe une vie comme en societe. Laurence ne 
voit rien de trop malsain dans le fait que ses eleves rapportent leur vecu scolaire a 
leurs parents, mais elle est consciente que cette vitrine peut parfois deformer la 
realite, tant du cote de l'enfant qui la raconte que de celui de l'adulte qui en prend 
connaissance : d part pour certains, Us ne font pas expres, mes eleves, pour faire ca. 
lis ne sont pas mechants. lis disent a la maison ce qui se passe dans leur journee; les 
parents interpretent a leur facon. Mais les eleves peuvent en raconter des vertes et 
des pas mures... 
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A la suite de la rencontre avec la mere de Remi, Laurence va « ajuster » la 
facon dont elle transige l'experience et ces ajustements seront marques, on le verra, 
par une preoccupation persistante de preserver son espace de gouvernance. Un 
premier ajustement a lieu dans le cadre des activites-reconnaissance que I'ecole 
organise a chaque mois. Laurence doit alors identifier deux eleves meritants de sa 
classe afin qu'ils soient honores devant tous les eleves de I'ecole, dans la grande salle 
communautaire. On remet deux trophees a ces eleves meritants : Yunpour le langage 
chez un eleve s'etant efforce de bien s'exprimer a I'ecole; 1'autre pour le 
comportement ou le beau travail qu'un eleve s'est efforce de maintenir. Or, a la suite 
de l'evenement avec la mere de Remi, Laurence precede un peu differemment pour 
identifier ces eleves meritants: maintenant, dit-elle, je rassemble mon conseil de 
classe et je leur dis a qui j 'ai pense (c 'est souvent trois eleves) et pour quelles 
raisons. Eux, ils en choisissent deux. Comme ce n 'est pas moi qui les ai choisis, il n 'y 
a plus personne qui peut me jeter la pierre et dire : « pourquoi tu as choisi tel eleve 
pour le feliciter?» Ainsi, ceux qui fournissent des efforts peuvent meriter un 
privilege (ici, un trophee) et Laurence peut jouer son role d'adulte qui sait ce qui est 
bon. Pour operer cette maxime secondaire (un privilege se merite par 1'effort), la 
debutante va « mettre a l'abri » la maxime secondaire un adulte qui sait ce qui est bon 
en deleguant une part de responsabilite a son conseil de classe : « a l'abri», car 
derriere son conseil de classe, c'est toujours elle qui decide! 
•*• Logique de preservation LI.7 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere sur 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime sec.) et 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Un deuxieme ajustement concerne un changement dans 1'organisation spatiale 
de la classe. Plus specifiquement, Laurence assoit Remi pres af'elle, en avant de son 
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bureau. Avant, explique-t-elle, c 'etait Thierry qui etait la et je faisais des petites 
blagues avec lui. Elle avait place Thierry pres d'elle pour pouvoir mieux le soutenir, 
car cet eleve eprouve des difficultes d'apprentissage. Mais maintenant, c 'est Remi qui 
est a Vavant, reprend Laurence. Remi n'avaitpas besoin d'etre proche de moi: il est 
autonome sur le plan scolaire. Mais comme il se sent exclu, je pense que ca lui fait du 
bien d'avoir cette petite relation-la. Maintenant, // est de bonne humeur. On le voit, le 
souci que Remi sente qu'il est traite sur le meme pied que les autres eleves va, ici, 
primer sur ce qu'elle sait, comme adulte, quant a ce qui est bon pour Thierry. II y a un 
gain a obtenir, pour Laurence, en etablissant une relation plus etroite avec Remi, et ce 
gain est important pour preserver son espace de gouvernance. J'ai rencontre sa mere 
au garage et je lui ai demande comment ca allait. Elle m'a dit: « Qa va beaucoup 
mieux! ». C'etait d'y penser : c'est trespayant. Pendant une bonne partie de l'annee 
scolaire, d'ailleurs, Laurence demeurera vigilante avec la mere de Remi. En 
decembre, en effet, elle raconte que la mere est venue aider pour preparer et servir le 
diner de Noel: elle vient pour aider ou pour verifier? s'inquiete Laurence. La 
debutante sent tout a coup restreinte son aisance et, par le fait meme, son espace de 
gouvernance par la seule presence de cette mere : je me sentais sur mes gardes. Qa 
me stressait defaire un faux pas! 
^ Logique d'enracinement LI.8 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise Tancrage du cadre : 
• 1'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour 1'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Avant d'aborder le troisieme et dernier ajustement ayant fait suite a cet 
evenement avec la mere de Remi, faisons un bond dans le temps et reportons-nous 
vers la fin du mois de fevrier ou Laurence va depasser ses craintes a l'egard de la 
mere de Remi et mettre en oeuvre la conduite qu'elle sent devoir tenir dans la 
situation. Elle raconte l'incident: ce matin, huit garcons n'avaient pas fait leur 
devoir. Elle exige d'eux qu'ils reprennent ce devoir le soir meme. L'un d'eux me 
demande une nouvelle feuille, disant ne plus trouver la sienne, explique-t-elle; 
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personne d'autre ne se manifeste. A la cloche de la fin de journee, Remi m'annonce 
qu'il ne pourra pas /aire le devoir parce qu'il n'a pas sa feuille. Je le sais qu'en 
arrivant a la maison, il va dire a sa mere que c'est moi qui n 'ai pas voulu lui dormer 
la feuille. Je le sais aussi, en tant qu'adulte qui sait ce qui est bon pour Remi, que j'ai 
raison de ne pas lui donner cette feuille parce que c'est lui qui Va perdue et c'est a 
lui de trouver une solution pour la recuperer. La debutante hesite un peu, et... tant 
pis! Je ne lui ai pas donne une autre feuille. Je me « self-controle »! evoque-t-elle 
avec humour. Sur le coup, Laurence sait que c'est la meilleure chose a faire pour 
responsabiliser Remi et le preparer a sa vie en societe. 
®° Logique de preservation LI.9 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de credibilite a defendre (facette identitaire de l'enjeu) et 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interferent avec 
• 1'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour 1'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Apres-coup, toutefois, l'inquietude la gagne. Le prix a payer pour enseigner a 
Remi a prendre ses responsabilites en vue de sa vie future en societe sera-t-il celui de 
devoir argumenter avec la mere? Qa, ga me stresse encore, avoue-t-elle. Sur ce 
terrain argumentatif, Laurence se sent toujours un peu fragile : je suis quand meme 
professionnelle. Si je le fais, il y a une raison. Mais ces raisons qui fondent sa 
credibilite comme professionnelle enseignante ne sont pas encore explicites : il faut 
tout le temps que je les trouve les raisons, que je reflechisse a des arguments a 
donner a la mere, que je trouve des justifications a mon geste. Sinon, la mere va 
debarquer (venir a l'ecole pour avoir des explications). Encore en fevrier, elle doit 
savoir defendre les decisions qu'elle prend, celles d'une adulte qui sait ce qui est bon; 
c'est la condition pour preserver son espace de gouvernance. 
A la seule pensee que la mere puisse debar quer a l'ecole, Laurence met elle-
meme en question la facon dont elle assume son role d'enseignante et d'adulte censee 
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guider ses eleves et savoir ce qui est bon pour eux : si Remi perd ses choses, reflechit-
elle, c'est peut-etre moi qui ne lui aipas montre une bonne technique pour ranger ses 
choses? Mais, en meme temps, pour le preparer a vivre en societe, ilfaut bien queje 
lui laisse ses responsabilites a cet enfant-la; en cela aussi, alors, elle se montre une 
adulte qui sait ce qui est bon pour l'enfant. Dans sa jonglerie reflexive, Laurence se 
donne elle-meme la repartie quant a ce qu'implique empiriquement cette maxime 
secondaire (adulte qui sait ce qui est bon) pour bien operer la maxime principale (une 
vie en classe concue comme la vie en societe). Finalement, apres avoir prepare un 
plaidoyer dans l'eventualite ou la mere vienne a l'ecole, la jeune enseignante n'aura 
finalement pas a defendre son integrite; en effet, elle ne recevra aucun echo 
concernant cet incident. Ouf... 
•*" Logique de preservation L1.10 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de credibility a defendre (facette identitaire de l'enjeu) et 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interferent avec 
• 1'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Abordons, maintenant, le troisieme ajustement que Laurence effectue a la 
suite de l'incident survenu avec la mere de Remi. On se souviendra qu'a la suite de 
cet incident, la jeune enseignante a bien saisi que les diverses reactions recues de la 
part des parents incarnent, en quelque sorte, la consequence «differee» des 
insatisfactions que ses eleves ne lui demontrent pas clairement en classe : je pensais 
que ca allait bien avec les eleves... Peut-etre que j'etais controlante? Si les eleves 
sontfins avec moi, est-ceparce qu'ils ontpeur de moi? Dans ce contexte difficile a 
cerner, la debutante se demande comment mieux transiger la suite des choses pour 
preserver son espace de gouvernance et menager son image de credibilite aupres des 
parents. 
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Avec l'aide de sa mentor, Laurence convient d'explorer un mode de gestion 
plus participatif en invitant ses eleves dfaire son bulletin en tant qu'enseignante :je 
vais leur demander si eux-autres me trouvent trop severe. Quand tu fais faire ton 
bulletin, tu les ecoutes, dans lefond. L'exercice ne va pas de soi; il s'agit de faire une 
concession quant a cette conviction qu'elle a d'etre l'adulte sachant ce qui est bon 
pour l'enfant. Sans compter qu'elle s'apprete a ouvrir une porte sur une realite qu'elle 
n'est pas certaine de pouvoir controler. L'exercice met directement sur la sellette son 
image de credibilite : si le bulletin s'avere « mauvais », cela risque d'eprouver son 
image professionnelle et a cet egard, la debutante est deja fort secouee a la suite des 
derniers evenements : c 'est epeurant de leur demander ce qu 'ils pensent du prof. 
Surtout que les parents ont ete crus (sans management). J'avais peur que les enfants 
le soient aussi. 
Finalement, je n'ai eu aucun commentaire negatif, declare Laurence, 
soulagee; son image d'enseignante est epargnee. Mais ce que revele le bulletin des 
eleves se presente pour beaucoup en contradiction avec les principes fondamentaux 
de son cadre et qui ont inspire, depuis le debut de l'annee, la reorganisation de la vie 
en classe; autrement dit, c'est sur son espace de gouvernance que les conclusions de 
ce bulletin empietent. 
"*° Logique de preservation L1.11 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) et 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Les demandes des eleves, en effet, ne rejoignent pas la notion que Laurence se 
fait de l'effort et du travail qu'il faut fournir (qui conduit a un privilege ici implicite, 
celui d'apprendre) pour se preparer a la vie en societe : ils sont tres paresseux. Ils ne 
veulent pas travailler. Le plan de travail, c'est trop d'ouvrage. Ils veulent moins de 
245 
devoirs, plus de periodes libres. Ce qu'ils veulent, c'est jouer, dessiner, placoter, 
danser, ecouter de la musique. C'est ca qu'ils faisaient I'annee passee a la derniere 
periode, a tous les jours. Heureusement, le Club des Elites, Us disaient qu'ils 
aimaient ca et les demarches par projets aussi. Pour Laurence, il parait inconcevable 
de transiger en dehors des convictions qui l'animent. Mais comment aller de l'avant 
sans activer le jeu de telephone entre les eleves et leurs parents qui mettrait de 
nouveau en peril son espace de gouvernance? La suite des choses temoigne d'un 
esprit tactique chez la debutante. 
Laurence accede a certaines demandes des eleves, mais en ce qui concerne la 
charge de travail a fournir, aucun commerce n'est possible : en classe, l'eleve doit 
faire un effort (meme si, ici, elle ne mentionne pas le privilege qui en decoulerait). 
Les periodes libres, Us n'en n'auront pas plus. Ca ne me derange pas qu'ils fassent 
un petit peu moins de plan de travail, mais il faut qu'ils me fassent un autre type de 
travail, qu 'Us me rendent compte de quelque chose. Ce n 'est pas vrai qu 'apres leur 
plan de travail, Us vont jouer. Mais comment inciter les eleves a fournir un effort 
qu'elle juge valable sur le plan pedagogique ? 
La jeune enseignante va maintenir en classe ce principe qu'elle prone d'un 
effort a fournir, mais grace a une manoeuvre strategique, elle va « mettre a l'abri» 
cette autre maxime secondaire selon laquelle elle est l'adulte qui sait ce qui est bon 
pour l'eleve. Laurence instaure les Projets personnels : Us disaient qu 'Us aimaient qa. 
Quand Us ont fini un travail, Us peuvent aller en projets personnels. lis choisissent 
alors ce qu'ils veulent: faire une recherche, faire une bande dessinee, ecrire un livre. 
Ca peut leur prendre trois semaines, un mois, deux jours... La mise en place des 
projets personnels dans l'organisation du travail en classe permet a Laurence de 
gouverner et de tirer les ficelles d'un mode de vie en classe tel qu'elle le concoit tout 
en laissant aux eleves l'impression qu'ils obtiennent ce qu'ils ont demande par le 
biais du bulletin : Us ont l'impression de ne pas travailler quand Us sont en projets 
personnels, revele-t-elle, mais Us ne se rendent pas compte qu 'Us font quand meme la 
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matierel C'est ga qu 'ils veulent ? Qa repond a leur besoin defaire desprojets? C'est 
simplement que c 'est reparti autrement et sans que je sois obligee de gerer leurs 
apprentissages en collectifP02 
Lors du dernier enregistrement dans le cadre de la collecte des donnees, la 
chercheure revient sur ce qu'elle appelle cet episode de « reactivite des parents ». 
Laurence precise dans quelle perspective elle concoit l'idee d'un mode participatif de 
gestion en classe. On comprend alors qu'a cette occasion d'etablir un mode plus 
participatif en classe et de faire faire son propre bulletin par les eleves, c'est la 
dimension directive de la maxime secondaire c'est Vadulte qui sait ce qui est bon 
pour I 'enfant qui etait interpellee, et que sous le poids d'un espace de gouvernance a 
preserver, elle a mis en retrait cette directivite: au debut de Vannee, c'est 
probablement ga qui a bouscule mes eleves. Parce que moi, je ne dis pas : « On 
102 En mettant en place des activites pedagogiques sous forme de projets personnels, Laurence vise 
a ce que les eleves maintiennent le niveau d'effort qu'elle juge acceptable pour leur 
developpement sans, toutefois, que ceux-ci ne s'en rendent compte. Or, les demarches en 
projets sont des activites pedagogiques dites «ouvertes» (Brown et Mclntyre, 1988), c'est-a-dire 
qu'elles sollicitent enormement l'initiative de l'eleve dans ses apprentissages et qu'elles 
dependent alors du niveau d'habilete de l'enseignant a garder la demarche de l'eleve a 
l'interieur d'un cadre acceptable, tant pour Paccomplissement de sa tache que pour le climat de 
la classe. En ce sens, les activites «ouvertes» exigent des habiletes de gestion beaucoup plus 
complexes que les activites dite «fermees» qui sont davantage centrees sur l'enseignant et qui 
reposent sur sa directivite a l'egard de la demarche d'apprentissage de l'eleve. On comprend 
alors que plus tard dans l'annee, la debutante ressentira un essoufflement dont elle fera part a sa 
mentor : j 'ai arrete les projets personnels. Co me sortait par les oreilles! Certains eleves en 
etaient rendus a un troisiemeprojet, d'autres n 'avaient pas fini leur premier. Aucune qualite de 
travail. Qa vient me chercher de ne pas les voir travailler efficacement. C 'est le manque de 
structure: je n 'ai pas trouve la methode qui me convient. Moi, je suis perdue la-dedans, 
depassee : ca ne se peut pas que j 'aide mes eleves. Je ne suis pas capable. Je verrai I 'annee 
prochaine! Cette occasion fournira une opportunity a la dyade d'analyser les facteurs (gestion 
du temps, formulation d'objectifs realistes, criteres de realisation retenus pour les projets, entre 
autres) qui ont rendu difficile la gestion des projets personnels, une occasion importante, done, 
sur le plan de l'apprentissage de l'enseignement. Neanmoins, la debutante preferera s'en tenir 
aux projets collectifs, communs a tous, et grace auxquels elle se sent davantage apte a 
encadrer la demarche d'apprentissage chez l'eleve : j'aime mieux les projets communs a toute 
la classe. Je ne sais pas si c 'est parce queje suis controlante; je sais que certains sont capables 
d'etre autonomes etje les penalise en retirant les projets personnels. Mais j'ai besoin de les 
encadrer encore. Ca doit etre un probleme de debutante. Je me dis queje m 'assure de ce qu 'ils 
ont appris, je m 'assure qu 'ils ont les lectures qui vont avec le projet, je m 'assure de tout... Ils 
n 'ont peut-etre pas tous appris le meme contenu, mais ils ont tous eu les ressources necessaires 
pour apprendre des choses. 
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decide des reglements ensemble les amis! » Non! Les reglements dans la classe cette 
annee, c'est: ga, ga, ga et ga. II y en a des types de personnes que quand ils font des 
affaires avec les enfants, c'est les enfants qui decident les reglements. Je suis 
d 'accord a prendre leurs opinions, ils peuvent dire leurs gouts, mais c 'est moi qui ai 
le droit de veto. Dans ma classe, c 'est moi qui suis le boss, c 'est moi qui decide; ce 
n 'est pas I 'enfant. 
4e episode 
« J'achete des points an village » 
Declencheur 
Avec les derniers evenements, Laurence a fini par prendre conscience que sa 
classe n'est pas le lieu prive qu'elle aurait cru et qu'il ne suffit pas de fermer sa porte 
pour se premunir des « regards » exterieurs. De fait, en depit des energies importantes 
que la debutante aura consacrees a se preparer pour la remise du premier bulletin, elle 
sent, a l'approche de Noel, qu'elle doit encore s'investir pour impressionner les 
parents, consciente que rien n'est gagne une fois pour toute en ce qui les concerne. 
Pour Noel, j 'ai fait faire aux eleves des cadeaux vraiment interessants pour la mere 
et pour le pere: c'est cute hein? dit-elle a la chercheure, en arborant fierement l'un 
des modeles fabriques par les eleves a cette occasion. Deux meres m 'ont envoye un 
message disant « Merci pour les cadeaux de Noel! »; une autre maman m 'a ecrit une 
belle lettre pour Noel. La preparation de ces cadeaux, ga a aide : les parents etaient 
contents que j 'investisse du temps pour faire ga avec leurs enfants. Or, nous le 
verrons, il n'y a pas qu'avec les parents que Laurence a le sentiment de devoir 
engager des efforts pour preserver une image de credibilite. Souvenons-nous que la 
jeune enseignante habite au village de Simon Hill, un fait qu'elle avait perfu, au 
depart, comme un avantage compte tenu du roulement important de personnel que 
connait cette petite ecole. Mais ... 
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*" Logique de preservation L1.12 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de credibility a defendre (facette identitaire de Penjeu) 
interfere avec 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la une vie en societe (maxime principale) 
Tout le village sait ce quejefais avec ces enfants-la! s'inquiete Laurence; ca 
me suce mon energie. Je suis mal tout le temps, parce que moije vis dans ce village-
la. Si mes sceurs parlent du prof de leurs filles, il n'y a personne qui sait c 'est qui. 
Sauf que moi, quand Us parlent du prof de leur enfant, c 'est quelqu 'un qui va a 
I'epicerie ou au depanneur en meme temps qu'eux-autres. Quand Us parlent de 
Laurence, je me sens pointee du doigt: Laurence, elle habite Id, elle sort avec lui, 
c 'est elle qui sepromene sur le trottoir. C'est dur lejugement. 
On le voit, les contraintes de la vie professionnelle ont commence a empieter 
sur la vie personnelle de la jeune enseignante. A l'approche de Noel, Laurence sent 
qu'il est necessaire de s'investir au-dela de la frontiere de l'ecole pour asseoir son 
image de credibilite. Elle a compris qu'on peut la juger, au village, d'apres ce qui se 
passe en classe et partant de quoi on se fait une idee d'elle en tant qu'adulte censee 
savoir ce qui est bon pour l'enfant. Elle va done tenter de « faire jouer » l'implication 
inverse de sa maxime principale, e'est-a-dire de faire en sorte qu'on la juge sur ce qui 
se passe en classe d'apres ses realisations au village. Pour le dire autrement, la 
maniere dont cette « adulte-enseignante censee savoir » va se dormer a voir au sein de 
sa petite communaute temoignera de la vie qu'elle est en mesure d'installer en classe. 
Laissons-la raconter comment elle joue d'audace aupres d'un public encore plus 
« elargi» que celui des parents, celui de tout le village de Simon Hill, pour y etre 
reconnue comme une enseignante credible et ainsi mieux preserver son espace de 
gouvernance en classe. 
J'achete des points au village! blague Laurence; je suis partie d'etre la, 
mime-t-elle, en indiquant de la main un niveau tout pres du plancher ; main tenance 
suis a un niveau correct. Je me suis embarquee dans une chorale de Noel. J'ai chante 
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la Messe de minuit avec mes eleves, a I'eglise, le 24 decembre. Au debut, je voulais 
juste les placer en avant avec le cure. Je me disais : « ils marmonneront les chansons, 
ca va etre cute ». Mais finalement, ga s 'est parle que je faisais ga. Tout le monde 
s 'est implique au village. II y a une madame benevole qui, tous les midis pendant 
deux semaines, venait faire pratiquer les enfants avec moi. La madame de I'epicerie 
a demande a son fils dejouer « Sainte Nuit» a Vorgue. Lafemme du maire a habille 
les eleves avec des petites robes blanches et des petites boucles dans le cou. Qa a 
demande beaucoup beaucoup de temps. On allait pratiquer a I'eglise avec les 
enfants. Qa m 'a demande mon lundi et mon mardi, 23 et 24 decembre. Je suis allee 
reconduire certains eleves apres la messe parce qu 'ily a des parents qui ne voulaient 
pas venir, mais ga ne les derangeait pas de me « preter » leur enfant. 
La veille du spectacle, la madame benevole me demande: « Ou tu vas te 
placer? » J'ai dit: « Dans le banc, avec les autres paroissiens. Je vais les ecouter 
chanter ». Parce que moi, je n 'ai pas necessairement une voix de tenor. La madame 
demande aux enfants : « Voulez-vous que Laurence chante avec vous autres? » « Oui, 
oui, oui!». Le soir du 24 decembre, je suis aussi enervee que les enfants. On va 
chanter la premiere chanson. Moi, je ne vais jamais a I'eglise. Quandj'y vais, je me 
place en arriere pour savoir quand m 'asseoir : faut-il etre a genoux, debout, assis? 
Au debut, le cure voulait absolument chanter avec les paroissiens, mais finalement, 
personne ne chantait: les paroissiens voulaient ecouter les enfants. lis ont vraiment 
chante tout seuls en avant. Les gens nous applaudissaient. 
Laurence, toute souriante, explique a la chercheure comment cette activite 
« hors ecole » lui a veritablement permis de faire plaisir aux eleves, tout en seduisant 
les parents du village : c 'etait une belle experience et ga ete payant. Le maire est venu 
me remercier. Les gens disaient: « Ah, c'est une bonne idee! II faudrait qu'd toutes 
les annees les profs fassent participer les enfants a I'eglise ». Q.a a ete dans le village, 
ce qui a fait que les gens vont dire : « Ah c 'est la maitresse de cinq et six, ellefait des 
activites interessantes avec ses eleves. » Meme si ga ne m 'avait pas fait reconnoitre 
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dans le village, pour les enfants, etre applaudis parce qu'ils ont chante a la Messe de 
minuit, ca a ete bon pour Vestime de soi (c'est l'adulte qui sait ce qui est bon pour 
1'enfant qui s'exprime, ici). Les yeux, ca brillait, le sourire etait fendu jusque-la. 
Dans le fond, j 'ai fait un projet qui faisait plaisir aux eleves. Et elle ajoute, sur une 
pointe d'humour : etj 'ai achete les parents en meme temps! Laurence, cependant, est 
consciente du precedent qu'elle risque d'avoir cree : je sais qu'ici, ce qui se fait une 
annee, c'est tout le temps ca par la suite. On n'a qu'a regarder I'annee passee avec 
Marie-Lou. Mais je ne suis pas sure que je vais le faire a tous les ans, admet-elle : 
/ 'idee c 'etait de bien paraitre au village. 
Situation 2 
« Onpeut vivre ensemble meme si on ne s'aime pas » 
Preambule 
Depuis le debut de I'annee, les recreations sont le theatre d'une sorte de guerre 
de territoire entretenue par deux filles du groupe se disputant le leadership et causant 
bien des tensions au sein du groupe d'eleves de cinquieme et sixieme annee. Pour 
l'une de ces deux filles, Diana, il existe une dynamique d'intimidation qui dure 
depuis la deuxieme annee et que Laurence saisit mal a travers les evenements qu'elle 
observe : c 'est des clans qui sefont et se defont... 
Declencheur 
Laurence aimerait bien regler ce probleme d'intimidation : 9a en reglerait 
tellement d'autres, dit-elle. En effet, les tensions que vivent les eleves en dehors de la 
classe finissent par perturber le climat que la debutante cherche a installer depuis le 
debut de I'annee scolaire et mettent au defi ses efforts pour etablir une vie en classe 
concue comme une vie en societe. Au retour des recreations, notamment, celle-ci doit 
gerer les humeurs de certains qui reviennent bouleverses et composer avec les 
resistances d'autres qui ne veulentplus travailler en equipe qa'avec leurs amis. 
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•*" Logique d'enracinement L2.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Laurence a fait plusieurs tentatives pour comprendre et controler ces discordes 
qui destabilisent tout le mode de vie qu'elle concoit pour sa classe. Avec le temps, ces 
tentatives ont conduit a l'elaboration d'un referentiel de resolution de conflits pour 
supporter individuellement les eleves dans leur demarche de resolution, de meme 
qu'a la mise en place d'un Conseil de cooperation ou tout le groupe, par le biais de 
cet outil collectif de gestion, peut etre sollicite pour denouer les situations 
conflictuelles. Avec le Conseil de cooperation, plus particulierement, Laurence espere 
percer la dynamique qui se joue entre les eleves pour mieux savoir comment 
intervenir. Mais les eleves n'osent pas s'exprimer dans le climat d'intimidation qui 
regne : ils ne se font pratiquement pas de commentaires, explique Laurence. Quand 
I 'un critique I 'autre, c 'est certain que la semaine suivante, la critique va revenir au 
premier.m Au moment ou elle soumet pour la premiere fois cette situation a la 
personne mentor, Laurence a le sentiment d'avoir bien peu d'emprise sur les 
circonstances qui contaminent la vie en classe, comme si les eleves se tenaient a 
l'ecart de son influence. Ce constat finit par miner l'assurance qu'elle a, comme 
adulte, de savoir ce qui est bon pour ses eleves : ils ne m 'en parlent jamais. On dirait 
qu 'ils essaient de resoudre ca en dehors de I 'ecole, avec leurs parents, (^a vient me 
chercher parce que c 'est une de mes faiblesses la gestion des conflits. On dirait que 
chaquefois quej'interviens, ca ne se regie pas, ca empire. Je ne sais pas si c'est moi 
qui ne suis pas bonne pour les aider... 
103 Le Conseil de cooperation est un outil de gestion des conflits. Sans decrire, ici, toutes les etapes 
et procedures de la mise en place et du deroulement d'un Conseil de cooperation, mentionnons 
simplement qu'il s'agit de rencontres hebdomadaires au cours desquelles les eleves sont reunis 
pour discuter d'une difficulte vecue par un individu de la classe ou par le groupe. A travers la 
demarche de resolution des problemes qu'anime et supervise l'enseignante, les eleves 
apprennent a se comprendre, a s'accepter et a rechercher les consensus les plus benefiques a 
tous. 
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Un jour pourtant, lors d'un Conseil de cooperation, quelques eleves se 
decident a soumettre au groupe de discussion ce probleme de la cour d'ecole. 
Laurence saisit cette opportunity. En soumettant le probleme de la cour d'ecole au 
Conseil de cooperation, les eleves montrent qu'ils desirent autre chose que ces 
relations conflictuelles et qu'ils sont disposes a recevoir l'influence d'une adulte 
capable de voir au mieux pour eux. Pour Laurence, c'est le moment d'« etendre » le 
rayonnement de ses efforts pour promouvoir un mode de vie tel qu'elle le concoit au-
dela du seul territoire de la classe. Les efforts consentis mettent done un net accent 
sur l'etablissement d'une vie en classe concue comme une vie en societe et ils visent 
a retablir l'harmonie entre les eleves sur la cour de l'ecole. Laurence entreprend une 
croisade sur 1'importance des civilites dans la vie en communaute: avec les eleves, 
decrit-elle, on fait des slogans dans la classe, on fait des activites pour savoir-vivre 
entre nous. A ceux et celles qui refusent de travailler en equipe avec certains autres 
qui ne sont pas leurs amis, Laurence fait valoir la necessite qu'il y a de bien se 
preparer a la vie qui les attend, une vie de societe : quand ils ne veulent pas etre en 
equipe avec quelqu 'un, je fais la comparaison avec plus tard dans la vie. Je ne 
choisis pas, moi, avec quije travaille. Quand j 'arrive a mon emploi, les collegues qui 
sont la, ils sont la : et c 'est la meme chose pour eux. Aux retours des recreations, elle 
assume son role d'adulte qui guide et qui aide en consacrant beaucoup d'energie, 
parfois quinze minutes par periode, pour aider les eleves a regler leurs problemes. 
Elle intervient aussi sur ce qu'elle percoit etre une source aux tensions entre les 
eleves : elle decide de garder Diana et sa rivale a I'interieur, lors des recreations, 
pour les faire jouer ensemble. Ce que je veux, leur explique-t-elle, c 'est que vous 
voyiez que vous etes capables de faire des affaires ensemble; meme si vous ne vous 
aimez pas, vous pouvez vous accepter et vous endurer, comme le font entre eux des 
individus civilises. Et pendant ce temps-la, les autres ont la paix; ils peuvent jouer 
avec qui ils veulent, quand ils veulent. 
Laurence aura investi ainsi plusieurs recreations pour parvenir, petit a petit, a 
« vendre » son idee d'une vie en classe plus harmonieuse et a l'image d'une vie en 
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societe. Et effectivement, au bout d'un temps, elle constate que certains changements 
se sont operes. Les deux filles jouent ensemble et ne s 'arrachent pas les cheveux, 
decrit-elle. De leur cote, les eleves ne rapportent plus de commentaires critiques au 
Conseil de cooperation concernant les evenements sur la cour de I'ecole. Mais en 
depit du succes apparent que rencontre l'ensemble de ses efforts, la jeune enseignante 
demeure sceptique : ca m 'intrigue beaucoup, confie-t-elle a sa mentor; qa marche ou 
c'est qu'ils ne veulent plus que je m'en mele? Est-ce parce qu'ils ne veulent plus se 
faire achaler (etre suivis de pres) depuis qu'on essaie de regler les problemes? 
Laurence est a l'ecoute des moindres indices susceptibles de lui indiquer jusqu'ou 
elle peut aller a l'egard du delicat probleme de la cour d'ecole; elle craint que les 
eleves ne referment cette porte qu'ils ont enfin ouverte sur ce probleme. 
•®° Logique de preservation L2.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• 1'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour 1'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Laurence permet aux deux filles de retourner jouer avec les autres eleves lors 
des recreations et observe la suite des choses; c'est le mieux qu'elle puisse faire 
comme adulte qui cherche a savoir ce qu'il est bon de faire dans les circonstances. 
Comme elle le craignait, les tensions reprennent de plus belle. Tous les moyens que 
j 'ai mis a leur disposition en classe, constate-t-elle avec deception, Us ne s'en servent 
pas sur la cour d'ecole. Quant a la dynamique d'intimidation entourant Diana, celle-ci 
demeure toujours aussi obscure pour Laurence : une journee, Diana est persecutee, 
Vautre journee, elle est persecutrice. C'est les autres qui Vintimident ou elle quijoue 
a la victime? Ce qui ajoute a la confusion, c'est qu'en depit du climat negatif qui 
entache les relations entre les eleves, Diana et sa rivale continuent de bien travailler 
ensemble en classe et de cooperer pour faire les taches demandees : sur cet aspect, 
pas de probleme! s'etonne Laurence, elles sont capables de faire le travail. Mais 
quand c'est le temps de jouer sur la cour d'ecole, elles s'amusent a entretenir les 
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querelles. Au regard d'observations aussi contradictoires, Laurence a le sentiment 
qu'on lui fait jouer un jeu a son insu, un jeu ou elle n'est plus l'adulte qui sait ce qui 
est bon pour l'eleve et ou elle se sent manipulee, ce qui met en peril son espace de 
gouvernance : la, c 'est tropl Ce qu 'elles veulent, c 'est attirer mon attention et elles en 
faisaient encore plus parce queje m 'occupais d'elles. 
La jeune enseignante va mettre en retrait ses efforts en tant qu'adulte qui sait 
ce qui est bon pour l'enfant pour « etendre » le rayonnement d'une vie comme en 
societe au-dela du territoire de la classe : pourquoi sur la cour d'ecole ilsjouent a ca 
(se mettre de cote, se rejeter)? Je n 'en prends plus du temps sur les periodes pour 
regler leurs problemes. Ce n 'est pas queje veux ignorer leurs problemes, maisj'e leur 
donne les outils pour bien s 'entendre : je ne vais pas, en plus, vivre leur vie a leur 
place. Non seulement ne peut-elle pas jouer son role d'adulte qui sait ce qui est bon 
pour l'enfant sur la cour d'ecole, mais Laurence constate aussi que les eleves ne 
semblent pas adherer a ses visees de faire de la vie en classe une vie comme en 
societe ou on peut vivre ensemble meme si on ne s 'aime pas. Elle va done aussi 
partiellement deroger a sa maxime principale: j'ai change 1'organisation spatiale 
dans la classe, explique-t-elle. J'ai mis un bureau dans le corridor, annonce-t-elle. 
Pour eux, ce n 'est pas une punition d'aller dans le corridor: plus je les separe, plus 
Us sont heureux. Ce n'est pas qu'ils ne sont pas capables de travailler ensemble. 
Quandje dis « Faites des equipes », raconte-t-elle, il n'y en a pas un qui se retrouve 
tout seul. Mais Us ne sont pas bien ensemble. 
•*" Logique d'enracinement L2.3 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• 1'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Plus le temps avance, plus les tensions entre les eleves se resserrent autour 
d'un point commun : Diana. Elle est desagreable avec les autres, precise Laurence. 
C 'est jamais de safaute. Mais quand les autres se mettent a etre desagreables avec 
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elle, elle se plaint. De fait, l'agressivite des eleves envers Diana atteint un niveau tel 
que Laurence se demande si ses efforts pour briser la dynamique d'intimidation 
entourant cette eleve et pour etablir un mode de vie en classe ou chacun a sa place, 
elle y compris, n'ont pas eu pour effet de creer le phenomene contraire: le but, 
explique Laurence, c'etait qu'elle cesse de controler les autres. Mais maintenant, 
c 'est quasiment les autres qui la controlent: les eleves I 'ecoeurent et crachent sur elle 
sur la cour d'ecole. Laurence est tres affectee de ce revirement de situation : Diana 
est completement isolee, elle pleure a tous les soirs, deplore-t-elle. Je I'aime 
beaucoup cette petite fille-ld etje trouve qu 'elle fait pitie. 
Laurence se sent interpelee dans son role d'adulte qui doit proteger chacun de 
ses eleves. Profitant de l'absence de Diana a l'ecole, clouee au lit par une grippe, elle 
tente de mettre le groupe a contribution afin que Diana retrouve une place, la sienne, 
dans la vie en classe concue comme la vie en societe. Elle se lance dans un plaidoyer 
faisant appel, en quelque sorte, a une sorte de conscience sociale chez ses eleves, a 
une empathie de leur part envers l'une des leurs : qu 'est-ce qu 'on fait? On la laisse de 
meme? Et si c'etait toi qui avais un probleme? C'est dur de se faire dire «plus 
jamais on ne sera tes amis » : aimerais-tu qa, toi? Cet effort argumentatif pour faire 
voir autrement la situation aux eleves obtient un certain succes : les eleves sont prets 
a Vaider, raconte-t-elle, mais il faut qu'elle fasse son bout de chemin. A son retour 
trois jours plus tard, c'est un contrat qui attend Diana, un contrat ou, d'une part, on 
retrouve par ecrit ce que les eleves sont prets a faire pour retablir les relations avec 
elle, et d'autre part, ce qu'elle, Diana, devra s'engager a faire pour preserver ces 
relations. Elle ne s'estpas obstinee, relate Laurence, et a promts de faire des efforts. 
A partir de cet incident, la jeune enseignante suivra de pres l'etat du climat qu'elle 
cherche a installer en observant attentivement la suite des choses : les enfants m 'ont 
dit que qa commence a aller mieux. lis ont diminue les chicanes et ne s 'envoient plus 
de niaiseries. Jepense qu 'Us ont reflechi... 
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"" Logique de retablissement L2.4 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime sec.) et 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Un bon matin, Diana se plaint a Laurence que Derek l'aurait achalee (agacee, 
taquinee). Laurence avertit Derek qu'elle ne tolerera pas davantage ce genre de 
comportement; elle tient a maintenir l'accalmie qui semble s'etre installee dans les 
relations entre les eleves depuis peu. A sa grande surprise, Derek se met a pleurer : 
« Diana passe son annee a m 'achaler etje ne viens pas me plaindre. Etparce qu'elle, 
elle se plaint, moi je me fais chicaner». Cette reaction surprend passablement 
Laurence, Derek n'etant pas un eleve du style a pleurer quand on le chicane. Alors, 
c'est quoi le message? s'interroge Laurence. Toujours attentive aux signes 
susceptibles de lui indiquer si elle s'approche ou s'eloigne de ses visees a l'egard 
d'une communaute-classe, la jeune enseignante soupconne que ses efforts pour 
integrer Diana sont peut-etre percus comme une forme d'injustice ou de favoritisme : 
Derek ne trouvait pas ca juste queje lui en veuille a lui; pour \ui,je protegeais Diana 
qui, elle, avait tout le temps ete mechante. 
La situation se pose, ici, comme un dilemme mettant en parallele deux voies 
possibles pour dormer suite a la situation, mais presentant chacune un inconvenient 
pour Laurence. D'un cote, elle realise que lorsqu'elle promeut une vie en classe 
concue comme une vie en societe et veille a ce que Diana trouve sa place parmi les 
autres eleves, ces derniers ont le sentiment de n'etre pas « traites » sur le meme pied. 
Laurence avoue d'ailleurs qu'elle constate certains effets pervers au fait que les 
eleves se rendent compte qu 'ily a beaucoup d'energie consacree a Diana :j'ai de la 
misere avec les autres de ce temps-la, explique-t-elle. Mes filles, par exemple, 
commencent a poser des gestes inadequats pour queje les remarque. D'un autre cote, 
si Laurence laisse tomber ses efforts pour faciliter 1'integration de Diana, cette 
derniere risque de se retrouver en marge des autres eleves : comment, alors, pourrait-
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elle pretendre assumer son role d'adulte qui sait ce qui est bon pour l'enfant et qui, en 
ce sens, doit lui assurer aide et protection ? 
Le meme dilemme se manifeste lorsque la psychoeducatrice de l'ecole 
propose a Laurence de mettre en place un systeme de renforcement positif susceptible 
d'aller dans le sens de ses efforts pour faciliter et encourager 1'integration de Diana 
au sein des relations sociales du groupe. L'idee, raconte Laurence, etait de preparer 
une petite enveloppe pour elle [Diana], avec des petites feuilles, puis quand elle allait 
avoir un bon geste, les eleves pourraient lui ecrire « Bravo pour ton bon geste! ». Au 
depart, Laurence oppose un refus categorique a l'utilisation de ce systeme en classe, 
du moins dans la forme globale que lui propose la psychoeducatrice : dans la vie, tout 
le monde en fait des bons gestes, explique-t-elle. II n'y a personne qui vient te dire 
bravo pour ton beau geste. Diana, elle est au meme pied que les autres, ici. On le 
voit, la debutante est maintenant beaucoup plus sensible au « message » d'injustice 
que percoivent les eleves a l'egard des initiatives visant a integrer Diana, sans 
compter qu'elle se soucie des effets indesires que ces initiatives risquent d'induire: un 
eleve, ajoute-t-elle, pourrait dire «j'en ai tout le temps, moi, des bons 
comportements ; est-ce qu 'ilfaut queje sois deplaisant pour que vous me voyiez? ». 
Le dilemme qui « oppose » la necessite d'assumer son role de protection tout 
en demeurant equitable envers tous les eleves lorsqu'elle cherche a faire de la vie en 
classe une vie comme en societe semble disparaitre lorsque Laurence « appelle » la 
troisieme maxime (un privilege se merite par l'effort). En effet, dans l'echange avec 
la chercheure, elle met en parallele l'idee d'un reel effort que le systeme propose par 
la psychoeducatrice pourrait sollicker chez Diana, un effort en lien avec ses defis 
developpementaux et qui, alors, meriterait d'etre felicite :je veux bien I'encourager, 
mais pas sur n 'importe quoi; tout le monde en a des bravos pour n 'importe quoi. 
Chez Diana, son probleme, c 'est entrer en relation avec les autres. Dans son cas, on 
pourrait la feliciter pour un effort relationnel. En introduisant ainsi une troisieme 
maxime (un privilege se merite par l'effort) dans le dilemme, c'est un peu comme si 
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Laurence donnait a voir un raisonnement ou il existe un critere superieur pour 
determiner ce qui est equitable; elle peut traiter tout le monde sur le meme pied si elle 
exige de tous que le privilege inherent au systeme (ici, un bon mot des autres) 
decoule d'un reel effort. Le concours de ce troisieme principe retablit une certaine 
coherence entre les deux autres en lui permettant de jouer son role d'adulte qui sait ce 
qui est bon sans compromettre son engagement a traiter tout le monde sur le meme 
pied. 
•*" Logique d'enracinement L2.5 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• 1'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour 1'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Un bon midi, ga eclate. Laurence raconte comment elle se retrouve, de 
nouveau, au coeur d'une arise : Diana ventre en pleurant dans I 'ecole. Tout le groupe 
est sur son dos et lui orient des betises parce qu'elle aurait tente de conquerir le petit 
ami de sa rivale. Laurence reconnait qu'il y a la quelque chose de decidement tres 
malhabile de la part de Diana : elle est allee jouer dans quelque chose de fragile... les 
hormones, c 'est tres printanier comme phenomene! blague-t-elle avec la personne 
mentor. Mais sur le coup, la jeune enseignante est vraiment fdchee : pour elle, si ga 
avait ete une autre eleve que Diana, Us (les eleves) n'auraient pas fait ga. J'en suis 
certaine, repete-t-elle. Avec l'emotion du moment, Laurence joue son role d'adulte et 
cherche a proteger Diana en plaidant a nouveau sa cause aupres du groupe : pourquoi, 
quand c'est un autre ami, vous lui dites a mesure ce que vous ressentez et vous 
continuez d'etre son ami alors qu'avec elle, vous lui lancez votre colere quand vous 
n 'en pouvezplus? Cette fois-ci, cependant, la debutante percoit que son intervention a 
peu d'effet et qu'elle pourrait bien nuire a Diana plutot que de l'aider : ga ne I'aide 
pas [Diana] quand jefais ga parce qu'apres, Us [les eleves] sont fdches de s'etrefaits 
chicaner. lis m 'ont meme dit: « On ne veut plus faire d'efforts pour elle parce 
qu 'elle n 'en fait pas ». 
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•*" Logique de retablissement L2.6 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime sec.) et 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Le meme dilemme revient, pour Laurence, quant a la maniere dont il convient 
de dormer suite a la situation. D'un cote, lorsqu'elle insiste pour etablir la vie de 
classe telle qu'elle la concoit, elle se retrouve, aux yeux de ses eleves, en porte-a-faux 
par rapport a ses pretentions de traiter tout le monde sur un meme pied, sans compter 
que chaque tentative risque de marginaliser davantage Diana. D'un autre cote, si elle 
renonce a soutenir cette eleve dans l'etablissement de relations harmonieuses avec les 
autres, elle «trahit» la base meme de sa vision d'une vie en classe ou chacun a sa 
place et ou elle a, en tant qu'adulte, un role a jouer: celui & aider et de proteger 
chacun de ses eleves. Dans ce contexte, comment faciliter l'integration de Diana au 
sein de la communaute-classe sans que soit faussee, aux yeux des autres eleves, l'idee 
d'un traitement egal pour tous? 
C'est une veritable deliberation que suscite ce dilemme et qui montre bien 
comment Laurence cherche a etablir l'objectivite de sa perception par rapport a celle 
que ses eleves ont developpe concernant Diana. La jeune enseignante a saisi qu'il 
existe un decalage entre ce qu'elle percoit comme relevant d'un traitement equitable 
pour tous et ce que pensent ses eleves a ce meme propos, un decalage qui tient pour 
beaucoup a l'histoire de vie qui lie entre eux ces eleves et qui preexiste a l'arrivee de 
Laurence a l'ecole : evidemment, reconnait-elle, je n'aipas leur intolerance envers 
Diana; c'est la premiere annee queje I'ai comme eleve. D'un cote, il est vrai qu'elle 
prend beaucoup de place : elle se comporte comme si elle etait toute seule. Elle va 
pousser pour arriver la premiere, pour etre celle qui va aider I 'adulte. Est-ce que 
c 'est pour ga qu 'en tant qu 'adulte, on ne se rend pas compte qu 'elle derange les 
autres parce qu'elle est vraiment gentille avec V adulte? Est-ce parce que je I'aime 
bien que j 'ai des ceilleres et que je ne me rends pas compte qu 'elle fait subir aux 
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eleves plus que ce que je vois? D'un autre cote, aux dires de mes eleves, ily a juste 
elle qui fait des mauvais coups aux autres : je suis ou, moi, pendant qu'elle fait tout 
ca? Sont-ils trop critiques a son endroit ou si, au contraire, les critiques qu 'Us font, 
elle les merite vraiment? 
La resolution de ce dilemme decoule de cette jonglerie reflexive 
conjointement menee avec la personne mentor, une reflexion qui finira par se centrer 
sur la recherche d'un moyen privilegie pour Laurence, celui d'agir sur la perception 
des eleves afin qu'ils cessent d'interpreter ses efforts pour integrer Diana comme un 
manquement a la maxime secondaire traiter tout le monde sur le meme pied. Puisque 
Diana a quand meme fait un bon bout de chemin depuis le debut de I 'annee, reflechit-
elle, comment faire en sorte que les eleves fassent unpas de plus vers une vision plus 
positive de cette eleve? Parmi plusieurs suggestions proposees par la mentor, l'une en 
particulier retient l'attention de la debutante : le jeu de l'ange. II s'agit d'une 
demarche ou chaque eleve ayant pige le nom d'un autre eleve de la classe fait des 
gentillesses a cet eleve au cours de la semaine, sans toutefois s'identifier aupres de 
lui. Le vendredi venu, chacun se « demasque » a l'autre. Laurence apprecie ce moyen 
susceptible d'inciter les eleves a etre plus offensifs que defensifs dans l'etablissement 
de rapports positifs avec Diana : Oui, j 'aime qal Ce n 'est pas qu 'Us se protegent 
d'elle, c'est quUlfaut qu'ils trouvent quelque chose de positifa faire pour elle. En 
plus de denouer 1'impasse dans laquelle elle se trouve, cette strategic va permettre a 
Laurence, et de maniere plus subtile dorenavant, de jouer son role d'adulte qui 
protege et de poursuivre la promotion d'un mode de vie en classe ou Von peut vivre 
ensemble meme si on ne s 'aime pas, comme dans la vie en societe. 
Situation 3 
« C'est vraiment un cas » 
Preambule 
Au cours du mois de mars, Laurence constate avec joie que son Club des 
Elites apporte les fruits escomptes. Presque tous les eleves sont dorenavant capables 
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de « se maintenir » au sein du Club en respectant les regies de vie de la classe. Pour 
un eleve, cependant, ce systeme d'emulation semble avoir peu d'effet. 
Declencheur 
Colin est un eleve quand meme populaire, retrace Laurence; les eleves I 'ont 
elu president de classe. C'est un eleve qui est tres bon a I'ecole, il a des A partout, 
surtout en mathematiques. II ne parle pas dans le rang, il ne derange pas dans la 
classe. Mais depuis un mois et demi, il ne fait plus ses devoirs et nefait pas signer ses 
travaux. Ca ne lui tente plus. Pourtant, se souvient la debutante, au debut de I'annee, 
il faisait ses travaux. Maintenant, /'/ nefait hen qui soit en francais : le francais, il 
n'aime pas ca. II fait ses devoirs en maths, mais pas en francais. Le desengagement 
percu est important: il est tout le temps couche sur son bureau, explique Laurence. // 
n 'a jamais ete un enfant tres energique, mais la... ouf! II arrive le matin et deja,je le 
sens blase. 
•*" Logique d'enracinement L3.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) et 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) et 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Colin est le seul eleve que le Club des Elites n 'a pas motive, deplore 
Laurence. Pourtant, depuis un mois et demi, la jeune enseignante doit l'inciter a faire 
les efforts necessaires pour meriter les privileges quotidiens : ceux qui ne font pas 
leurs devoirs se voient retirer du temps de recreation. Pour Laurence, c'est une 
question de respect et une facon de traiter sur un meme pied tous les eleves qui 
fournissent des efforts quotidiens en observant les regies de vie : eux-autres ont pris 
du temps de plaisir, comme jouer a I'ordinateur ou ecouter la television, pour faire 
quelque chose de moins amusant la veille, a la maison. Mais avec Colin, toutes ces 
mesures fondees sur l'equite et sur l'effort semblent sans effet: pour un travail, je 
I'ai talonne pendant trois semaines, relate-t-elle. Je lui repetais a chaque jour : fais-le 
ce soir ton devoir, si tu veux avoir ta recreation demain. Sans succes : // passe ses 
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recreations sur le borddu mur de V ecole parce qu 'il ne fait pas ses devoirs. Laurence 
a bien tente d'obtenir un support du milieu familial pour appuyer ses demarches et 
inciter Colin a davantage d'efforts, mais sans grand succes : j'ai avise sa mere de la 
situation. Qa a dure une semaine; apres, elle ne signeplus ses travaux. 
Laurence s'est efforcee de faire voir a Colin comment ce qu'il vit 
presentement en classe le prepare vraiment a sa vie future en societe: tu es capable de 
faire une tres belle carriere scientifique parce que tu es meilleur que tout le monde 
ici. Sauf que dans la vie, tu n 'auras pas que des problemes mathematiques a 
resoudre. II y a aussi des livres a lire. Ton frangais, ilfaut que tu sois capable de le 
maitriser. En plus, les examens de fin d'annee s'en viennent et tu t'en vas au 
secondaire I 'annee prochaine: il faut que tu te forces. Mais ce parallele que 
Laurence etablit pour montrer a Colin les implications futures de son desengagement 
actuel semble avoir bien peu d'impact aupres de lui: il est ferme, dira-t-elle; /'/ se 
resigne, mais il ne le fait pas par lui-meme. Laurence se sent peut-etre meme un peu 
piegee dans ce contexte actuel ou le redoublement est aboli: ca ne donne rien de le 
punir. II salt que tout le monde va au secondaire. Personne ne double en sixieme 
annee. II me donne le minimum d effort. 
Plus recemment, Laurence a elabore une activite speciale pour susciter plus 
particulierement Pinteret chez les garcons de sa classe. II s'agissait de construire un 
pont en tenant compte de certaines contraintes connues au depart, raconte-t-elle. Tous 
mes gars etaient emballes! En depit d'un tel succes, Colin demeure peu participatif: 
// a reflechi avec son equipe, mais il n'embarque pas commeje veux. Si ce n'est pas 
une activite centree sur les garcons, je vends ma chemise! blague-t-elle. Une feuille 
de frangais, j'aurais compris; ce n'est pas interessant. Mais I'activite sur les ponts, 
c 'est motivant, il me semble? La jeune enseignante a l'impression qu'elle touche a ses 
propres limites en tant qu'adulte censee savoir ce qui est bon pour 1' enfant: c'est 
vraiment un cas, admet-elle. Quand un enfant est demotive parce que c 'est trop 
difficile, on peut le motiver en reduisant le degre de difficulte de son travail et ilfinit 
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par reussir. Mais pour lui, c 'est trop facile, il reussit dans tout. II n 'est pas interesse 
etje ne sais pas comment aller le chercher. 
Ce desinteret chez Colin ebranle beaucoup la jeune enseignante. Pourtant, 
reflechit-elle, Derek aussi est un eleve difficile a motiver. Mais lui, ga vient moins me 
chercher parce qu'il vient me parler, il essaie d'entrer en contact avec moi. Colin, il 
n 'est pas interesse. Un mur. Au fond, en examinant bien la situation, Laurence realise 
que sa difficulte a entrer en relation avec Colin l'empeche peut-etre de bien jouer son 
role d'adulte aupres de lui :je n 'ai pas de contact avec lui, avoue-t-elle. Jepense que 
c 'est le seul que je peux dire que je ne le connais pas. Ce n 'est pas que je I 'ai 
repousse; il ne veut pas. II ne vient jamais me poser une question. Sije luifais une 
blague, il va sourire mais sans plus. 
®° Logique de retablissement L3.2 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) et 
• la certitude qu'un privilege se merite par l'effort (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Au fond, Laurence a l'impression de n'avoir aucun impact sur la situation. 
Cela est d'autant plus troublant pour elle que le desinteret de Colin emerge a un 
moment de l'annee oil il faut preparer les bilans d'apprentissage. Or, en sixieme 
annee, ces bilans servent au classement des eleves qui vont bientot faire leur entree au 
secondaire, ce qui angoisse notre enseignante debutante : ces temps-ci, mon gros 
questionnement, ce sont les bilans de sixieme annee. Ca me fait peur parce que ga ne 
sera pas juste un bulletin; c'est aussi un outil de classement de l'eleve. D'ou un 
probleme avec le cas de Colin : quandje regarde mes dossiers, explique Laurence, // 
me manque la moitie de ses travaux : soit qu 'il les a perdus, soit qu 'il ne les a pas 
finis... Je vais faire quoi avec son bilan? 
La situation se pose done comme un dilemme pouvant s'exprimer comme une 
alternative entre deux avenues possibles pour Laurence, mais presentant chacune un 
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inconvenient pour elle. D'un cote, comme ce bilan va servir de base au classement 
pour le secondaire, Laurence est consciente que dans ce cas precis, elle doit traiter 
tous ses eleves sur le meme pied. Cela signifie, entre autres, qu'elle ne peut pas 
evaluer Colin a la baisse sans commettre une injustice a son egard, puisque ce 
classement doit reposer, pour tous les eleves, sur leur capacite scolaire reelle et non 
sur les efforts qu'ils fournissent pour reussir. Et Laurence salt que Colin est capable 
parce qu'il a B pour les travaux gw'elle a regus jusqu'a present. D'un autre cote, on 
sent tres bien a quel point 1'option contraire lui deplait :je ne peux pas lui mettre B 
s'/7 ne fait pas le reste. Sije lui donne ses B et ses A, il est mort de rirel II ne les a pas 
fait ses travaux! On le voit, il y a la quelque chose qui vient heurter ce principe selon 
lequel il faut, dans la vie, fournir des efforts pour se meriter des privileges et plus 
particulierement, ici, une bonne evaluation. Cette fois, c'est envers tous les autres 
eleves que le prejudice est evident, cette seconde option mettant en lumiere comment 
elle ne peut plus, alors, pretendre les traiter sur le meme pied : pourquoi lui neferait 
pas ses travaux et que les autres les feraient? lis vont frnir par arreter les autres 
aussi. 
Si Laurence ne peut pas se permettre professionnellement d'etre «injuste » 
dans la notation qu'elle fera au bilan pour Colin, elle peut, par contre, tenter de 
retablir la situation pour eviter de devenir injuste a l'egard des exigences qu'elle 
maintient envers ses eleves et qui sont inherentes au mode de vie qu'elle preconise en 
classe. En ce sens, ce dilemme ne peut etre resolu que si Colin se resigne a faire ses 
travaux et ses devoirs : c'est la seule option sur laquelle Laurence peut agir en tout 
professionnalisme, le seul compromis qu'elle puisse faire dans la situation. On 
comprend alors pourquoi il est impensable, pour elle, de le laisser aller ainsi jusqu'a 
la fin de I'annee : ilfaut queje le force quand meme a faire ses affaires, insiste-t-elle. 
Les autres aussi les font leurs affaires. Mais^'e ne sais pas quoi faire pour lui faire 
faire ses devoirs. 
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Avec sa personne mentor, Laurence va examiner diverses avenues possibles et 
reflechir aux pistes d'action a privilegier. Elles revisent, par exemple, les 
competences transversales du programme de formation a l'ecole quebecoise pour voir 
dans quelle mesure l'une d'elles ferait appel, comme le souligne la mentor, a une 
sorte de conscience professionnelle chez l'eleve et sur laquelle Laurence pourrait 
s'appuyer pour promouvoir aupres de Colin une vie en classe concue comme une vie 
en societe; mais cette competence leur semble absente du programme. Elles explorent 
aussi la possibility d'une entente avec la direction d'etablissement et les parents de 
Colin a l'effet qu'un bulletin ne soit emis que lorsque celui-ci fournirait les travaux 
attendus : je n 'ai pas pu te faire de bulletin, illustre la mentor qui feint de parler a 
Colin, parce qu 'il me manque tellement de travaux que je ne suis pas capable de 
poser un jugement sur toi. Je ne peux pas dire n 'importe quoi. Je vais pouvoir te faire 
un bulletin et t 'envoyer au secondaire quand je vais avoir des preuves. Mais 
Laurence ne se sent pas 1'assurance necessaire pour assumer une telle entente : ah! 
Mon Dieul Finalement, l'idee des devoirs alternatifs parait interessante: au lieu de 
faire les memes devoirs que les autres, explique la mentor, Colin peut choisir un 
travail qu'il a le gout de realiser, mais qu'/7 doit remettre le lendemain. Certaines 
exigences de l'enseignante peuvent aussi baliser les devoirs alternatifs : par exemple, 
l'activite choisie par l'eleve doit impliquer au moins trois matieres ou doit rejoindre 
une competence transversale; mais il revient a Colin, soutient la mentor, de 
participer a la recherche de solutions, d'investir dans sa motivation et de faire la 
preuve qu'il va apprendre quelque chose. Ainsi, il ne s 'en sort pas; il a quand meme 
sa demi-heure de travail a faire a chaque soir. 
En ne soustrayant pas l'eleve a son obligation de fournir un effort pour se 
meriter une belle evaluation, les devoirs alternatifs constituent une voie interessante 
pour Laurence qui lui permettrait de resoudre son dilemme. [Ici, Laurence convoque 
une troisieme maxime pour resoudre son dilemme : elle plaide implicitement, a 
travers son propos, qu'elle agit en tant qu'adulte qui sait ce qui est bon pour Colin. 
Cette implication devrait inciter Colin a faire ses devoirs pour respecter 1'effort a 
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foumir (maxime secondaire) tout en permettant a Laurence de traiter tout le monde 
sur le meme pied (maxime secondaire)]. Au depart, l'idee lui plait done beaucoup : 
e'est bon qa! Colin pourrait se trouver quelque chose, un sujet qu'il aime. II peut 
meme faire un site internet; il en fait chez lui. // regie tons les problemes de la classe 
a I'ordinateur. Au fil de l'echange, cependant, Laurence prend conscience que cette 
solution n'en est peut-etre pas une : sauf que e'est un plaisir pour lui de faire qa, 
realise-t-elle... II n'en faut pas davantage : Laurence n'optera pas pour les devoirs 
alternatifs. La nature meme de ce type de devoir etant lie au plaisir sur lequel l'eleve 
prend appui se trouve a l'encontre des principes qu'elle prone. On le sait, pour 
Laurence, effort et plaisir ne sont pas compatibles : Veffort, on le fait pour avoir 
quelque chose de « le fun » (plaisant); du premier decoule le second. En permettant 
qu'un effort puisse aussi etre agreable, notamment pour Colin, Laurence deroge a son 
propre principe oil tout le monde est cense etre sur le meme pied et craint alors de 
susciter la derive de son mode de vie en classe : les autres vont dire « moi aussi, je ne 
ferai plus tes devoirs, je veux faire qa a la place »! Je ne veux pas partir qa... I04 
Finalement, la resolution de ce dilemme se sera concretement realisee par le 
biais d'un contrat etabli a I'ecole, entre Laurence et Colin, et en presence de ses 
parents: j 'ai signe un contrat avec lui. II fallait qu 'il fasse ses travaux, sinon il y 
aurait des consequences a la maison. D'une certaine facon, dira la personne mentor, 
e'est comme si tu avais remis la decision du classement entre les mains du petit et des 
parents. Mais le choix pour une telle solution, ou l'eleve etait finalement contraint a 
fournir l'effort qu'on attendait de lui, n'allait pas de soi pour Laurence et aura exige 
104 Lors des echanges avec sa personne mentor, Laurence raconte une anecdote qui montre bien 
dans quel sens opere ce lien cense unir, pour elle, le plaisir et l'effort. Elle raconte qu'une 
semaine, les Elites du Club ont recu trois chocolats en guise de privilege. Lorsqu'elle procede a 
la remise des chocolats, elle entend Cedrik qui marmonne : «tu aurais pu le dire que c 'etait qa, 
le privilege; on se serait forces». Au cours de la semaine qui a suivi, Cedrik ne cumule aucun 
avertissement: // a compris, explique fierement Laurence. Comme privilege, je vais leur 
donner une gomme a macher le matin. Je sais que qa, qa va lui faire plaisir a lui. II I 'a fait 
I 'effort pour avoir un petit quelque chose de different, que les autres n 'ont pas. Cela illustre, 
d'une certaine facon, comment se raffine, a travers 1'experience transactionnelle, 
l'enracinement de la maxime « Un privilege se merite par l'effort». 
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d'elle un deuil quant a l'exercice de son role d'adulte qui sait ce qui est bon pour cet 
enfant: il fallait accepter quey'avais de Vinfluence a 10% sur Colin et que celui-ci 
allait prendre ce qu 'il avait a prendre quand il le veut au sein de la vie en classe. 
C'est done par l'introduction d'une troisieme maxime secondaire au raisonnement de 
ce dilemme que celui-ci a pu etre leve : en acceptant de ne plus jouer son role 
d'adulte censee savoir aupres de Colin, Laurence n'a plus a se preoccuper de traiter 
tout le monde sur le meme pied et de veiller a ce que tout privilege decoule des 
efforts chez Colin105. 
Situation 4 
« Je suis un etre different» 
Preambule 
Cette situation concerne Jeremie, un eleve de cinquieme annee d'une autre 
classe de l'ecole. Jeremie a un petit probleme intellectuel, comme le dit Laurence. 
Son etat requiert des interventions differenciees par rapport aux autres eleves de 
l'ecole, ce que comprend et accepte la jeune enseignante. Jusqu'au jour ou celle-ci 
commence a voir Jeremie avec d'autres yeux... 
Declencheur 
Moi, je ne connais pas ces enfants-la, explique Laurence a propos des enfants 
ayant le meme handicap que Jeremie. Je ne sais pas c 'est quoi la maladie de Jeremie. 
II fait des crises d'angoisse ouje ne sais pas trop, et /'/ n 'arrive pas a faire les memes 
choses que les autres. II est plein d'agressivite et il frappe tout le monde. Parfois il 
tape sur la tete des eleves. II peut aussi decider de se frapper la tete sur le easier. 
C'est justement parce qu''ilpeut etre dangereuxpour lui-meme que la directrice nous 
a demande d'intervenir d'une facon toute particuliere avec lui. Par exemple, lorsqu'il 
ne rejoint pas les autres eleves pour prendre son rang sur la cour de l'ecole, ilfaut lui 
demander : « Pourquoi Jeremie, tu ne viens pas avec les autres? » S'il repond que ga 
ne lui tentepas, on doit dire : « C'est beau Jeremie, tu as explique, c'est correct». 
105 Le lecteur trouvera la conclusion de cette situation en epilogue. 
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Au debut, get ne me derangeait pas. Je ne nuirai pas a un enfant parce que je suis 
bornee a le forcer a faire quelque chose. J'etais meme d 'accord: on ne peut pas 
punir un enfant parce que, academiquement, il n 'est pas « correct». Alors quand il 
frappait d'autres eleves, on leur disait : « Ne reagis pas, il est comme ca. II se passe 
quelque chose en lui. On comprend que ca te derange, ce n 'est pas agreable. Mais il 
est different». 
Un jour, Laurence est temoin de 1'intervention d'une collegue aupres de 
Jeremie. Celui-ci resiste, comme il le fait souvent. Mais soudainement, il s'exclame : 
« Laissez-moi tranquille! Moi, je suis un etre different». La jeune enseignante est 
interpelee de ce qu'elle vient d'entendre : ca, ca vient me chercher! C'est comme si 
elle comprenait tout a coup que Jeremie cherche a tirer profit de sa difference : 
j 'appelle ca de la manipulation. Et ca, ca passe mal a mon conseil! Ces propos tenus 
par Jeremie auront un impact important sur la facon dont Laurence le percevra 
dorenavant :j'ai compris leprincipe, moi... 
•*" Logique d'enracinement L4.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise Tancrage du cadre : 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) et 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe (ici, a l'ecole) soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Un bon matin, Derek, un des eleves de la classe de Laurence, se presente au 
bureau de la directrice avec des egratignures au bras laissees par Jeremie. Comme la 
directrice se fait insistante, cherchant a savoir ce qu'il avait pu faire pour se meriter 
ces marques au bras, Derek se met a pleurer: je voyais les grosses larmes couler, 
raconte Laurence. Derek, c'est un petit gars qui a double. II est pret pour le 
secondaire. II n 'est pas du style a pleurer parce qu 'on le chicane. Mais la directrice 
persiste, convaincue que Derek joue la comedie. Laurence est franchement heurtee de 
ce dont elle est temoin : moi, ca, ca me fait mall Qa se peut que Derek ait provoque 
ce qui lui arrive. Mais de la a ce qu'on lui dise qu'il meritait de se faire agripper le 
bras, ce n 'est pas vrai! Laurence ne voit pas, dans cette facon de proceder de la part 
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de sa directrice, la demarche d'une adulte qui protege l'enfant et qui sait ce qui est 
bon pour lui et pour la suite des choses. Selon elle, laprochainefois, Derek va regler 
ses comptes a sa maniere avec Jeremie : il va lui sauter dessus au lieu de venir nous 
le dire. 
Graduellement, l'irritation devient palpable chez Laurence chaque fois qu'elle 
constate qu'au nom de sa difference, Jeremie n'est pas traite sur le meme pied que les 
autres eleves : il nous sort tout le temps quelque chose de nouveau, decrit la jeune 
enseignante. // ne mange plus avec les autres eleves; il a decide qu 'il mangeait tout 
seul dans la cafeteria. II a sa chaise et une table. II a decide que quand la cloche 
sonne, il continue djouer alors que les autres prennent leur rang; on n'apas le droit 
de le chicaner. Qa, ca vient me chercher parce qu 'Us sont 80 qui le prennent leur 
rang. Ce qu'elle observe heurte non seulement son principe d'equite entre les eleves, 
mais va aussi a l'encontre de ce qu'elle croit etre bon pour cet enfant. En effet, 
Laurence s'interroge ouvertement, avec ses collegues, a propos de ce qu'elles ont 
convenu d'appeler « la theorie de la directrice » : une de mes collegues a etudie en 
adaptation scolaire, confie la jeune enseignante a la chercheure. Selon elle, ilfaut les 
encadrer, ces enfants-ld. Cet avis d'une collegue, qu'elle admire par ailleurs pour son 
propos assure aupres des parents, a pour effet de raffermir sa conviction a 1'effet que 
les interventions actuelles sont inadequates si Ton pretend, en tant qu'adulte, faire ce 
qu'il faut pour aider Jeremie a grandir : je n 'ai peut-etre pas etudie en adaptation 
scolaire, mais, a mon avis, meme si Jeremie a un handicap, il ne peut pas etre laisse a 
lui-meme. Tout le monde a des reglements; lui aussi, il doit les suivre. Dans le cas de 
Jeremie, je pense que c 'est alle loin un peu, cette idee de la difference. Au debut, 
j'etais d'accord avec le fait qu'il fallait peut-etre etre plus comprehensif envers lui. 
Mais etre comprehensif ce n 'est pas tolerer que tout se fasse, comme frapper les 
autres. 
Mais c'est lorsque l'hiver commence que la jeune enseignante se trouve plus 
directement confrontee aux resistances de Jeremie. En effet, avec l'une de ses 
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collegues, Laurence assure un temps de garde lors de l'embarquement des eleves dans 
les autobus scolaires en fin de journee. Tous les eleves doivent mettre leur tuque et 
leurs mitaines lorsqu'ils s'habillent pour aller prendre l'autobus a I'exterieur, raconte 
Laurence : c'est une regie de l'ecole, mais c'est aussi une question de securite : s'ily 
a un accident avec l'autobus, precise-t-elle, il faut qu'ils soient Men habilles. On 
reconnait la le propos d'une adulte qui sait ce qui est bon pour l'enfant. Mais avec 
Jeremie, c 'est la guerre a tous les soirs : il ne veut pas mettre ses mitaines ni attacher 
son manteau. Selon « la theorie de la directrice », on est supposees dire : « Pourquoi 
tu ne veux pas mettre tes mitaines? D'accord, vas-y sans tes mitaines». Mais 
Laurence et sa collegue finissent par trouver le moyen d'inciter Jeremie a faire 
comme tous les autres et a se vetir adequatement : « on va appeler maman, elle va 
venir te chercher», lui disent-elles. Cet incitatif qui deroge a «la theorie de la 
directrice » s'avere neanmoins efficace : Jeremie finissait par mettre sa tuque et ses 
mitaines parce qu 'il ne voulait pas qu 'on appelle sa mere. Laurence parvient ainsi, 
avec la complicite de sa collegue, a faire de la vie a l'ecole une vie comme en societe. 
En Janvier, les froids d'hiver se font plus rigoureux et tout le monde, alors, est 
traite sur le meme pied et met ses pantalons de neige, meme les grands de sixieme 
annee : Us sont habitues, Us le savent, explique Laurence. Ce soir-la, ilfait moins 40 
degres Celsius. Laurence veille done a ce que tous les eleves enfilent leurs pantalons 
de neige avant de quitter l'ecole pour prendre l'autobus. Avec Jeremie, le meme 
manege se repete : il s'est oppose a ces adultes qui savent ce qui est bon pour lui et a 
decide qu 'il ne mettait pas ses pantalons. Laurence et sa collegue font mine d'appeler 
la mere de Jeremie pour 1'inciter a faire comme tous les autres eleves, mais cette fois, 
la strategic echoue : Jeremie refuse categoriquement de mettre ses pantalons. Les 
deux enseignantes se voient alors contraintes de telephoner, effectivement, a la 
maison : on n'apas eu le choix d'appeler, on avait dit, en tant qu'adultes « censes 
savoir», qu'on appellerait s'il ne mettait pas ses pantalons, relate Laurence. 
Quelques minutes plus tard, la mere arrive a l'ecole et Laurence lui explique ce qui 
s'est passe : « Je m'excuse, mais le reglement, c'est pour tout le monde. II faut qu'il 
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mette ses pantalons ». La mere se montre plutot comprehensive, mais le lendemain 
matin, c'est lepere qui revient a l'ecole, en colere et deplorant qu 'on ait fait manquer 
I 'autobus a un eleve a cause des pantalons. 
*" Logique de preservation L4.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril Tintegrite du cadre : 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe (ici, a l'ecole) soit comme la vie en societe (maxime principale) 
La directrice reagira fortement a la suite de cette visite du pere a l'ecole, mais 
la jeune enseignante est tellement convaincue d'avoir agi en tant qu'adulte qui sait ce 
qui est bon pour Jeremie et pour son developpement, qu'elle ne remet aucunement en 
question 1'intervention conjointement menee avec sa collegue: la directrice 
maintenait sa theorie qu'il aurait fallu appeler la mere et laisserpartir Jeremie sans 
ses pantalons, relate Laurence. Avec I'autre enseignante, on s'est fait taper sur les 
doigts... mais je referais encore la meme affaire! 
A compter de ce moment, Laurence va preferer s'abstenir de jouer son role 
d'adulte « cense savoir » ce qui est bon pour l'enfant plutot que de devoir gouverner a 
l'encontre de ses propres convictions : c'est le moyen sur lequel se replie la debutante 
pour preserver l'integrite de son cadre en ce qui concerne les evenements entourant 
Jeremie. Maintenant, ce qui arrive, explique-t-elle, c 'est que quand Jeremie fait 
quelque chose, ma collegue et moi, on fait... Laurence regarde au plafond : par ce 
mime, elle indique que dorenavant, elle evite intentionnellement de considerer ce qui 
se passe avec Jeremie afin de ne plus etre contrainte d'agir en contradiction avec ses 
valeurs. Puisqu'elle ne peut pas etre maitre sur son propre espace de gouvernance, 
Laurence prefere ne pas gouverner du tout. Et effectivement, avec Jeremie, la jeune 
enseignante a le sentiment qu'elle n'est pas maitre, c'est-a-dire qu'elle ne peut pas 
pretendre etre cette adulte qui sait ce qui est bon pour lui parce que c'est lui qui 
decide : si je I 'avais dans ma classe, c 'est sur qu 'on serait tout le temps en 
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confrontation. Avec Jeremie, j 'ai bien de la misere, parce que dans son cas, c 'est 
I 'enfant qui decide. A chaque fois que j 'interviens, il « boque » parce que je ne le 
laisse pas gagner. Je ne suis pas capable de le laisser gagner. II vaut done mieux se 
tenir al'ecart... 
Situation 5 
« Donner une consequence, e'est exercer un jugement» 
Preambule 
Juin approche, le beau temps est de retour. Les eleves de sixieme annee 
sentent que l'ecole va bientot finir: e'est le secondaire qui les attend. lis sont plus 
febriles, plus agites. Tout ceci ramene, dans la vie quotidienne, des inconforts que 
Laurence ne vivait plus depuis un moment: ca ne me tente pas de recommencer. Je 
ne suis plus habituee a tenir les cordes serrees. Je n 'avals plus besoin, quand 
j 'arrivals dans la classe, de clignoter les lumieres : les eleves etaient prets en 
quelques secondes. Mais la, Us continuent leur recreation dans la classe. On essaie 
de ne pas perdre ce qu 'on a acquis, mais nos interventions ont-elles encore un effet 
rendu en juin? 
Declencheur 
II y a deux jours, raconte Laurence, Martin placotait avec Derek dans le rang 
en arriere. Depuis un moment deja, il faisait damner la surveillante du midi parce 
qu'\\ n'arretait pas de parler. J'ai decide de le changer de place ety'e lui ai dit: 
« Martin, tu viens en avant dans le rang ». Plus tard dans la journee,ye regarde par la 
fenetre : les eleves prenaient leur rang sur la cour. Je remarque que Martin etait 
encore en arriere dans le rang... Laurence consulte lafeuille de rang, une feuille sur 
laquelle apparaissent les positions initialement assignees a tous les eleves : je n 'avals 
pas appris par cceur le rang avec les noms, explique-t-elle. Des fois, certains nous 
jouent le tour de changer de place, etje me suis fee qu 'un denonciateur viendrait me 
le dire. Mais en examinant lafeuille, je me rends compte que depuis le debut, la place 
que Martin est cense occuper dans le rang est... en avant! 
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f Logique d'enracinement L5.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
7/ devait etre mort de rirel s'offusque la jeune enseignante. J'etais bleu marin 
(en colere)/ Je debar que (j'arrive) sur la cour : « Martin, je t'ai dit que tu etais en 
avant. En plus tu te moques de moi parce que tu es cense etre la depuis le debut». 
Laurence est fachee : non seulement Martin etait-il retourne a 1'arriere apres gw'elle 
lui ait dit de venir a l'avant du rang, mais il avait fait fi de ce qu'elle avait decide pour 
lui, en tant qu'adulte qui sait ce qui est bon, et il l'avait fait si bien qu'au fil du temps, 
tout le monde s 'etait habitue que son rang soit en arriere. Pour Laurence, il y avait la 
un affront supplemental dans le fait qu'il ait decide lui-meme de sa place dans le 
rang. Elle lui annonce sa punition : « tout le monde ici va bien savoir oil tu es dans 
ton rang parce que tu vas dorenavant le prendre avec les eleves de la premiere 
annee ». Sur le coup, raconte-t-elle, Martin a trouve ca drole : qa a bien passe. Qa 
fait maintenant deux jours qu'il prend son rang avec les eleves de premiere annee; ye 
vais arreter cette consequence la semaine prochaine. 
"" Logique de preservation L5.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un espace de gouvernance a preserver (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) et 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
Peu de temps apres cet incident, la directrice de l'ecole impose une retenue a 
l'un des eleves de Laurence a la suite de son comportement a la cafeteria : il donnait 
des coups sur sa bouteille de jus pour qu 'elle vole dans les airs, explique Laurence. II 
faisait qa a tous les midis depuis deux mois. La surveillante etait tannee. Le 
probleme, c'est qu'ici (a Simon Hill), Us n'en ontpas vraiment des retenues, precise 
la debutante. Cetait nouveau. A la fin de la journee, Laurence rappelle a l'eleve sa 
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retenue du soir; lepetit lui repond qu'il n'ira pas, car sa mere ne veutpas qu'il reste. 
Les parents s'y sont opposes! s'exclame Laurence; autrement dit, ils remettent 
ouvertement en question la capacite de la directrice de determiner ce qui est bon ou 
non pour leur enfant. Effectivement, le lendemain, la mere ecrit un mot a Laurence, 
remettant en question la pertinence d'une retenue pour son fils : «II faisait juste jouer 
avec sa bouteille. La surveillante devrait prendre des vacances ». Pourtant, dira 
Laurence, elle le savait, la mere, que ga faisait plusieurs fois que son fils se faisait 
avertir; mais selon elle, il n 'en meritaitpas de retenue. 
Cet incident particulier conduit Laurence a reviser les evenements ayant eu 
lieu avec Martin sur la cour de l'ecole. La jeune enseignante, en effet, se met a douter 
de son impartialite : est-ce que je punis differemment, dependamment c 'est quel 
enfant? Ce n 'est pas queje veux revenir sur ma decision : ga n 'avait pas de bon sens 
que Martin fasse ga. Mais si ga avait ete un autre eleve, je ne sais meme pas si je 
I'aurais chicane. Est-ce que j'aurais eu le courage d'intervenir de la sorte avec un 
autre eleve? Laurence fait son propre examen de conscience : avec Derek, ye nepense 
pas que je lui aurais fait prendre son rang avec les eleves de la premiere annee : il 
n 'aurait pas fait de crise, saufqu 'il aurait essaye de mefaire damner pour se venger. 
Avec Remi..., imagines-tu la mere? Elle m 'aurait appelee a l'ecole! Avec Martin, je 
le savais tres bien que je n 'aurais pas de retour; ses parents sont d'accord avec ce 
quejefais. 
Laurence realise que sous le poids de la crainte des parents, il y a eu 
inconsistance entre son souci d'etre une adulte qui sait ce qui est bon pour l'enfant et 
celui de traiter tout le monde sur le meme pied. Avec Martin, en effet, elle sent qu'elle 
peut agir en toute liberte pour etablir, en conformite aux valeurs et aux principes 
qu'elle prone, son mode de vie en classe : je n'ai pas peur defaire ce queje trouve 
bon de faire avec Martin, explique-t-elle; autrement dit, elle n'a pas peur d'exercer 
son role d'adulte qui sait ce qui doit etre fait pour guider l'enfant. II en va autrement 
de ce sentiment de liberte lorsque Laurence songe a d'autres eleves dont les parents 
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sont davantage susceptibles d'investir son espace de gouvemance sur la vie en 
classe : comment, alors, pretendre les traiter tous sur le meme pied? Pour moi, dit-
elle, si un eleve a joue pendant que les autres faisaient leurs devoirs, il est juste qu'il 
reste a l'interieur pendant qu'eux-autres vont jouer a la recreation. Mais ca, pour 
certains parents, c 'est humiliant: tu nefais pas ca d un enfant devant tout le monde. 
Humiliant, on I'entend souvent a I'ecole. C'est le langage des parents qui protegent 
leur enfant quand on le punit devant les autres. Dans ce cas, ce sont les parents qui 
revendiquent et s'approprient le role de l'adulte qui guide et qui protege a I'ecole 
parce qu'ils ne veulentpas qu'onfasse ca a leur enfant; et ce faisant, ils envahissent 
l'espace de gouvemance de la jeune enseignante. C'est en ce sens que Laurence dit 
avoir peur des parents. Dans le cas plus particulier de Martin, elle a meme pris le 
temps de valider son intervention aupres de sa collegue : je lui ai demande « est-ce 
trop humiliant de mettre Martin avec les premiere annee? Le ferais-tu? ». Elle m 'a 
dit: « Non, non, fais-le! ». Mais... 
•*" Logique de retablissement L5.3 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• la necessite de traiter tout le monde sur le meme pied (maxime secondaire) et 
• l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant (maxime secondaire) 
pour que la vie en classe soit comme la vie en societe (maxime principale) 
L'incident survenu avec Martin interpelle Laurence, et le souci de preserver 
son espace de gouvemance induit un malaise qui brise son aisance, dans Taction 
quotidienne, de maintenir ce a quoi elle croit et elle tient. 
En ce sens, c'est un dilemme qui se pose a Laurence, un dilemme qui se 
presente moins, cette fois, comme une alternative entre deux voies possibles d'action, 
mais davantage comme une reflexion qui la fait hesiter entre deux inconvenients tout 
aussi contrariants l'un que l'autre. D'un cote, Laurence demeure convaincue qu'elle 
avait raison de punir Martin, celui-ci ayant fait affront a son autorite : c 'est I 'adulte 
qui sait et qui decide ce qui est bon et Martin, // avait decide lui-meme de sa place. A 
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contrario, Laurence serait allee a l'encontre de ses propres fondements. D'un autre 
cote, elle se sait incapable d'« administrer » le meme chatiment aux autres eleves de 
la classe que celui qu'elle vient d'utiliser pour Martin :je nepensepas queje Vaurais 
fait, avoue-t-elle. En ce sens, elle se sait «trahir » un autre de ses principes, celui 
selon lequel tout le monde est sur le meme pied. C 'est la, reconnait-elle, que c 'est 
moins juste pour Martin. Parce que ses parents I'elevent bien. Lui, il a des 
consequences « de meme » (au sens de consequences pouvant etre humiliantes) alors 
que j'ai quasiment peur de punir les autres. D'ou un dilemme, car Laurence est 
consciente qu'en penalisant Martin, elle penalise un enfant qui rejoint, par son 
comportement et son attitude, l'idee qu'elle se fait d'un bon eleve, un enfant qui 
adhere au systeme de valeurs qu'elle prone : Martin, lui, ilprendlespunitions qu'on 
lui donne parce que chez lui, c'est comme ga. Meme s'il va s'en plaindre a ses 
parents, son pere va dire : « assume ta consequence, mon homme ». II ne va jamais 
se defiler : il attend sa consequence et /'/ la prend parce que c 'est lui qui a fait une 
erreur. II est bien eleve. 
La resolution de ce dilemme s'engage d'abord sur une reflexion partagee avec 
la personne mentor et la chercheure afin de trouver des consequences appropriees, 
c'est-a-dire des consequences auxquelles Laurence a reflechi et qu'elle serait alors 
capable de justifier face aux parents. Une consequence appropriee est done celle, 
avant tout, dont la coherence est suffisante pour permettre a Laurence de preserver 
son espace de gouvernance en classe. Cette coherence, Laurence la puise a ses 
propres fondements : je ne veux pas punir pour punir, explique-t-elle; ga va donner 
quoi de faire faire une copie? Une consequence appropriee, ce n'est pas une 
consequence dans le beurre; ga a rapport avec ce que 1'enfant a fait a travers la vie 
en classe, et ga I'amene a quelque chose, ga I'amene a comprendre les choses pour 
mieux vivre en societe. Ainsi, ce que Laurence considere etre approprie renvoie tout 
a la fois a l'evenement ancre a la vie de la classe qu'a une suite possible tournee vers 
la vie en societe et susceptible d'y preparer l'eleve. 
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Une consequence appropriee, pour Laurence, prend aussi en compte la 
necessite de traiter tout le monde sur le meme pied: quand la consequence est 
annoncee avant, les eleves la connaissent, tout le monde a la meme. Or, dans le flux 
continu de l'experience et des situations, il est impossible de tout prevoir et Laurence 
reconnait que face a quelque chose qu'elle n'a pas prevu, ce n 'est pas facile de 
trouver une punition appropriee. Ainsi, pour tenir une conduite ou tous les eleves 
seraient traites sur le meme pied, Laurence songe a s'assurer un espace de reflexion 
dans le feu de Taction, quitte a reconnaitre momentanement qu'elle n'a pas 
l'assurance, comme adulte, de savoir ce qui est bon pour l'enfant: il faut vraiment 
que je pese mon choix d'intervention dans la balance : est-ce que je ferais ca avec 
tout le monde? Sije reponds oui a la question, je vais lefaire, maisje pense que sije 
reponds non, je ne le ferai pas. Je pourrais dire « Pour I'instant, je ne le sais. Je ne 
sais pas quelle sera ta consequence. Je ne suis pas contente, maisje vais ypenser ». 
Mais parfois aussi, une consequence appropriee, c'est justement celle qui 
decoule du jugement qu'exerce un adulte qui sait, precisement, ce qui est bon pour 
l'enfant: onjuge quand on donne une consequence. Onjuge si c'est la premiere fois 
ou si c'est repetitif si l'enfant etait au courant qu'il nepouvaitpas faire ca, si on lui 
a dejd explique. On juge si c 'est grave. Laurence resout son dilemme en soulignant 
cette importance du jugement chez l'adulte « cense savoir » parce que c'est vrai, dit-
elle, que les situations ne sont pas pareilles. Et je ne pense pas qu 'on puisse 
appliquer le reglement a la lettre. Laurence est convaincue qu'elle doit s'autoriser a 
un dosage dans la mise en application des consequences, quitte a deroger a la 
necessite de traiter tout le monde sur le meme pied :je pense que je ne ferais pas la 
meme consequence pour tout le monde, refiechit-elle. II y a des eleves qui ne font 
presque jamais leur devoir et des fois, je fais semblant que j'ai oublie de donner la 
consequence. Je ne les punis pas systematiquement parce qu 'a un moment donne, ca 
devient lourd: tu es tout le temps sur leur dos. J'ai une autre eleve qui, elle, les fait 
tout le temps ses devoirs : sauf une fois. Je ne lui ai pas donne la consequence; etje 
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pense que c 'est juste quand meme. Dans lefond, c 'est ca qu 'on fait tout le temps : on 
juge... 
2.2.3.3 L'epilogue. Laissons a Laurence le mot de la fin : au debut de I'annee, 
c 'etait Marie-Lou qu 'ils voulaient ces enfants-ld. C 'etait de faire plaisir a Marie-
Lou, lis n'avaient aucune envie de me faire plaisir et de vivre dans I'harmonie que 
moije voulais. Meme sije venais du village, au fond, personne ne me connaissait. 
L 'attitude de la maman de Remi a beaucoup change, son langage a change. 
Elle est gentille avec moi. En y repensant, peut-etre que le petit etait malheureux. Son 
ancienne enseignante n 'etait pas la. II reagissait aufait queje n 'avals pas les memes 
reglements que Vautre. La mere a la maison tenait peut-etre un discours qui n'aidait 
pas : « Ta maitresse ci. Ta maitresse ca. » En plus, elle ne voulait plus que Remi aille 
voir son pere a cause des tensions a la suite d'un divorce : il y avait done d'autres 
elements qui jouaient dans le fait que le petit ne soit pas tres heureux. Et moi, j'ai 
peut-etre pas su I 'accrocher. Tant mieux si je peux avoir un bon contact avec les 
parents. Mais le contact primordial, e'est avec les enfants. 
Diana commence a avoir des amies dans la classe. Elle n'est plus 
malheureuse : avant, le seul affectifqu 'elle pouvait avoir, c 'etait moi. Elle est parfois 
tannante (elle parle fort, elle rit), mais elle ne provoque pas; elle a le gout de 
s'amuser. Cette semaine, mon conseil de classe a choisi Diana pour recevoir le 
trophee des eleves meritants a Vecole. Toute I'ecole etait au courant de ses efforts 
pour s'ameliorer: elle a ete applaudie... deux foisl J'ai pris la peine d'appeler la 
mere pour le lui dire. 
Avec Colin, je ne sais pas ce qui s'est passe. Cet enfant-ld ne voulait pas de 
contacts avec moi. Et maintenant, il veut me rendre service. II n'a jamais fait ca lui! 
Qu 'est-ce qu 'il veut? Quej 'envoie un beau message a ses parents? Est-ce qu 'il veut 
bien paraitre a mes yeux? II etait chez son pere la semaine derniere; c 'est son pere 
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qui applique la consequence. Est-ce ca qui a declenche le changement? Lefait qu'il 
ait une grosse punition a la maison? Ou il etait tanne de m'avoir sur son dos a 
surveiller s 'il respirait comme ilfaut? Habituellement, il lance / 'enveloppe contenant 
son suivi a remettre aux parents dans son sac, mais la, il I 'a ouverte et il a lu tous les 
commentaires que j 'avais ecrits. Avant, il ne les regardait meme pas. Ses devoirs 
sontfaits. II reste vingt-quatre jours d'ecole. Vient-il d'allumer? II se dit: « He, je 
m 'en vais Id »? Cet apres-midi, je les aidais, lui et un autre, pour un petit travail. II 
riait avec moi: c'est rare que ca arrive. Habituellement, il s 'en fiche sije trouve ca 
drole ou sijefais une blague; mais Id, il riait. C'est lefun! IIy a quelque chose qui 
s 'est passe dans sa tete; je ne sais pas. Je ne pourrais peut-etre jamais mettre le doigt 
dessus... 
Je me sens plus a I 'aise, ca c 'est sur. Je me dis que c 'est moi qui gere cette 
classe-ld, c 'est moi qui les ai les vingt-et-un eleves toute la journee; je pense que 
c 'est moi qui est la mieux placee pour prendre certaines decisions. Je sais plus de 
quoi je parle parce queje I'ai vecu. Je sais plus oiije m 'en vais. Mais je ne peux pas 
dire queje me sens credible encore, du fait quej'ai I'air jeune. Je ne me sens peut-
etre pas jugee, maisje me sens encore observee. 
Peut-etre que je vais etre differente dans dix ans. Mais en ce moment, je 
prends a coeur mes eleves, ca m 'inquiete toujours ce qui se passe pour eux. Je me 
questionne, je m 'investis avec ces enfants-ld. Je dis toujours : « MES eleves, MA 
classe » comme une maman poule. C 'est ma premiere classe : je pense que je vais 
pleurer plus qu 'eux-autres a la fin de I'annee quand Us vont partir. 
2.3 La restructuration chez Frederique 
La presentation de la restructuration de l'experience chez Frederique s'amorce 
par une breve contextualisation entourant son entree dans la profession et sans 
laquelle le lecteur ne pourrait pas comprendre comment l'experience a permis de 
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formaliser, chez cette debutante, ce que nous appelons son cadre de restructuration. 
Ce cadre constitue le deuxieme aspect que nous aborderons, suivi du processus meme 
de la restructuration, un processus qu'illustrent quelques situations soumises aux 
echanges et reconstruites par la chercheure. 
2.3.1 Le contexte de la restructuration 
Frederique est une jeune enseignante dont le parcours universitaire a connu 
quelques modifications en raison d'un plan de vie qu'elle a tres tot defini : au 
secondaire, raconte-t-elle, je savais que j 'allais me marier au cegep et que j 'allais 
avoir mes enfants au cours de mon passage a I 'universite. Et c 'est ca que j 'ai fait! 
Les deux maternites de Frederique ont eu pour effet de reporter ses deux derniers 
stages en milieu de pratique, de sorte qu'elle aura du les vivre tous les deux au cours 
de la derniere annee du baccalaureat. Ainsi, le stage III s'est deroule dans une classe 
de cinquieme annee a l'ecole de la Montagne et le dernier stage (stage IV) a la meme 
ecole, dans la classe de deuxieme annee de Dominique, d'avril ajuin. 
Au cours de mon stage intensif avec Dominique, raconte la jeune enseignante, 
j'etais presente dans l'ecole a tous les jours, a toutes les journees pedagogiques, aux 
reunions du personnel. J'etais beaucoup plus impliquee qu'une stagiaire aurait pu 
I 'etre normalement. Je me suis peut-etre sentie comme faisant partie du groupe. A 
une reunion du personnel, personne ne voulait se charger d'une activite que proposait 
le directeur, Etienne. Je me suis spontanement proposee : « Je vais lefaire moil». A 
quelque part, ilfaut que je m'implique. Cela avait beaucoup deplu a Dominique : de 
retour dans la classe, elle m 'avait dit que ga ne se faisait pas d'une stagiaire de 
prendre une telle initiative: j 'aurais du, plutot, proposer ma participation, a la 
maniere d'une suggestion (de facon plus effacee). Dominique disait qu 'il fallait que 
jefasse attention parce que dans dt autres ecoles, je ne pourrais pas prendre autant 
de place en tant que novice. C'etait une mise en garde qu 'elle me faisait et elle ne me 
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I'a pas dit avec des gants blancs; mais je connaissais Dominique et je le savais 
qu 'elle ne fait pas les choses de maniere indirecte. 
Au mois d'aout suivant, la classe de troisieme annee de l'ecole de la 
Montagne perd sa titulaire. C'est l'occasion pour Dominique de changer de niveau 
d'enseignement: elle passe de la deuxieme annee a la troisieme annee et rejoint sa 
collegue Annie, enseignante en quatrieme annee, afin de travailler avec elle en 
equipe-cycle106. C'est dans ce contexte que Frederique obtiendra son premier contrat 
d'enseignement, dans la classe de deuxieme annee laissee vacante par Dominique. 
Frederique vit done sa premiere rentree dans un milieu qu'elle connait deja. Lors du 
dejeuner de la rentree, pourtant, c'est un accueil plutot froid qui 1'attend de la part de 
Dominique: je I'ai senti quandje me suis assise a table... J'etais tres contente d'avoir 
le contrat. Mais franchement, quandje suis venue au dejeuner, j'etais tres mal d 
I'aise. Je me suis dit: « Ya-t-il quelque chose? Elle ne m 'aimepas? ». 
Frederique se rend vite compte que Dominique prefere demeurer en retrait 
d'une relation professionnelle de soutien : des fois, j'avals besoin d'aller la voir 
parce que je voulais savoir des choses, j'avais besoin d'etre sure et de faire valider 
par elle parce qu 'elle a enseigne 25 ans en deuxieme annee. Mais ye n 'etais pas sure 
qu'elle aimait $a que je vienne la voir. Je lui ai demande si ye la derangeais, s'il y 
avait quelque chose que j 'avais fait qui n 'etait pas correct. Elle m 'a dit: « Des fois, 
j'ai I'impression, quand tu viens me voir, que tu sais deja ta reponse; dans lefond, tu 
n 'as pas besoin de moi ». Elle m 'a dit aussi qu 'elle avait une grosse annee parce 
qu'elle aussi, c'est la premiere fois qu'elle enseigne en 3e annee. Frederique 
comprend que quelque chose irrite sa collegue plus experimentee et que celle-ci ne 
deviendra pas sa mentor, sans toutefois pouvoir bien se l'expliquer: quand j'etais en 
106 A l'ordre d'enseignement du prescolaire et du primaire, il y a trois cycles : le premier cycle 
concerne la maternelle, de meme que la premiere et la deuxieme annees; le deuxieme cycle 
concerne les troisieme et quatrieme annees; enfin, le troisieme cycle renvoie a la cinquieme et 
la sixieme annees. Dans le cadre de la reforme, on se souviendra que les enseignants sont 
invites a travailler en collaboration, par le biais d'equipes-cycle ou les visees pedagogiques sont 
envisagees non pas sur un terme annuel, mais sur le terme inherent a la duree du cycle. 
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stage avec elle, on n 'etait pas dans la meme relation. Peut-etre qu 'elle etait plus a 
I'aise dans cette relation-la que dans la relation de collegues? 
Ce qu'il faut savoir, c'est qu'a l'ecole de la Montagne, plusieurs enseignantes, 
dont Dominique et Annie, agissent en tant que personnes mentors au sein du 
programme de mentorat de la commission scolaire. Connaissant l'existence de ce 
programme, Frederique prend contact avec la conseillere pedagogique responsable et 
lui signifie son interet a recevoir un accompagnement. Au moment de proceder a un 
jumelage pour Frederique, la conseillere pedagogique contacte Dominique pour 
sollicker son interet a poursuivre l'accompagnement initie dans le stage IV; mais 
l'enseignante experimentee se desiste. Elle s'investit deja dans un accompagnement a 
distance, pour une deuxieme annee consecutive, aupres d'une autre jeune enseignante 
de la commission scolaire. C'est done Annie qui sera jumelee a Frederique pour 
l'accompagner dans ses premieres experiences professionnelles. 
Ce qui va demeurer longtemps intangible pour Frederique obtiendra 
cependant une « realite » pour la chercheure au moment ou, vers la fin de la collecte 
des donnees, la mentor Annie divulgue « hors micro » une information qui eclaire 
particulierement comment, chez la debutante, aura pris naissance la perception d'un 
enjeu. En effet, lorsqu'elle sait qu'elle va operer un changement de niveau, 
Dominique souhaite vivement etre remplacee par cette autre enseignante debutante 
qu'elle accompagne a distance depuis un an deja et avec qui elle entretient, par 
ailleurs, un fort lien d'amitie. Bien des efforts seront deployes pour que cette 
debutante et amie puisse obtenir le contrat de la deuxieme annee a l'ecole de la 
Montagne; pourtant, c'est Frederique qui sera privilegiee par les procedures 
d'embauche. Selon la mentor Annie, cet incident aura freine, chez Dominique, 
l'ardeur qu'elle avait pourtant au depart a epauler sa propre releve dans la classe de 
deuxieme annee. 
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2.3.2 Le cadre de la restructuration 
Voici le cadre de la restructuration chez Frederique. Ce cadre se definit, 
d'abord, a travers une maxime principale fournissant l'idee maitresse de son ancrage, 
c'est-a-dire des fondements a l'appui desquels elle compose avec les defis de son 
insertion; il se definit, ensuite, a travers des maximes secondaires qui expriment la 
coherence sur laquelle repose cet ancrage lorsqu'il est mis en ceuvre dans les 
situations; enfin, le cadre se definit a travers les deux facettes d'un enjeu qui 
rappellent en quoi l'integrite de ce cadre est parfois menacee dans les situations. 
2.3.2.1 L'ancrage du cadre : une maxime principale. II faut que I'eleve ait le gout 
d'apprendre : Du point de vue de Frederique, il est crucial d'entretenir, chez I'eleve, le 
gout a l'apprentissage. En effet, en dehors de cette motivation chez I'eleve, c'estplus 
difficile : un eleve qui ne veut pas, ca vient chercher quelque chose en moi, ca me 
fdche. La debutante dira, d'ailleurs, qu'z'/ est plus facile gerer un eleve qui bouge et 
qui a du mal a s 'arreter, mais qui est interesse quand meme. Ce gout d'apprendre 
revet done une importance fondamentale pour Frederique qui concoit tout de meme 
que le maintien de cette motivation a l'apprentissage chez I'eleve ne va pas de soi: 
certains enfants ont une motivation intrinseque, explique-t-elle. Mais si on en a trois 
ou quatre dans une classe, e'est beau. Pour que I'eleve ait le gout d'apprendre, il faut 
d'abord une attitude accueillante de la part de l'enseignante : e'est necessaire d'etre 
enjouee et souriante avec I'eleve, car si l'enseignante a I'air bete, ca ne lui tentera 
pas d'apprendre. II faut aussi s'efforcer, en classe, que ca ne devienne pas ennuyant 
pour I'eleve : Frederique utilise souvent Yhumour. Avec l'enfant qui connait des 
difficultes d'apprentissage et pour qui le maintien du gout d'apprendre est alors mis 
en peril, la jeune enseignante est d'avis qu'il faut le mettre au courant de ce qui lui 
arrive : s 'il salt ce qu 'il a, ca va etre plus facile & essayer de changer. lis ne sont pas 
fous les enfants, explique-t-elle. La debutante prone done une approche transparente 
avec l'enfant; e'est la condition pour qu'il soit motive et pour qu'il s'investisse dans 
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son developpement. On pense qu'ils ne se rendent pas compte qu'ils ont des 
difficultes. Moi.je ne crois pas a ga. 
2.3.2.2 La coherence du cadre: trois maximes secondaires. Je fais la difference 
avec l'enfant: La capacite de motiver l'eleve a l'apprentissage renvoie d'abord, pour 
Frederique, a une responsabilite professionnelle qu'en tant qu'enseignante, die 
assume pleinement. Pour la reussite et le bien-etre de l'eleve, elle mise sur elle-meme 
et sur son pouvoir d'agir : jefais la difference avec Venfant. Etje suis bien tant queje 
suis dans Faction et que je peux essayer des choses. Pour faire cette difference, elle 
mise en premier lieu sur l'etablissement d'une base relationnelle affective avec 
l'enfant : si je n'ai pas de relation avec l'eleve, jamais je ne vais pouvoir l'aider. 
C'est pourquoi j'accorde beaucoup d'importance a la relation avec I 'enfant pour 
ensuite, travailler avec I'eleve. Puisque pour Frederique, l'enfant n'est pas un 
« acteur passif » de son apprentissage, elle n 'utilise pas cette relation dans le but que 
l'enfant « travaille »pour qu'elle soit contente; la relation qu'elle envisage vise plutot 
a alimenter une motivation intrinseque chez l'eleve. La possibility de faire une 
difference exige ensuite d'amenager les conditions necessaires pour que l'eleve 
puisse vivre des reussites et ainsi, maintenir un interet envers ses apprentissages. Elle 
cherche a faire vivre des activites differentes a l'eleve, a modifier sa facon 
d'enseigner. Le but, c'est qu'il ait le gout d'apprendre. 
Je reste attentive aux besoins de l'eleve: La capacite de motiver l'eleve a 
l'apprentissage renvoie ensuite, pour Frederique, a la necessaire prise en compte des 
besoins de l'enfant, que ces besoins soient d'ordre affectif ou cognitif. II s'agit la 
d'une condition premiere pour pouvoir apprendre : il faut que l'enfant se sente 
important et ecoute : c 'est important qu 'il soit bien. Autrement, /'/ n 'ecoutera pas en 
classe. Le maintien d'une motivation a l'apprentissage exige done une capacite 
empathique de l'enseignante a se mettre dans \apeau de l'eleve pour voir les choses 
selon sa perspective d'enfant. Lorsque Frederique mentionne qu'elle essaie de rester 
attentive aux besoins de l'eleve, cela signifie qu'elle cherche a comprendre ce que 
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pense l'enfant et a trouver un acces a ce qui se passe dans sa tete pour mieux faire la 
difference avec lui (maxime secondaire precedente). On le voit, le souci de rester 
attentive aux besoins de l'eleve evoquera souvent les efforts reflexifs de la jeune 
enseignante pour mieux saisir ces besoins, car savoir, dit-elle, peut changer le sens de 
mes interventions. Enfin, l'idee d'etre attentive a l'enfant renvoie a un soutien etroit 
pour le garder motive a l'apprentissage. A cet egard, Frederique n'adhere pas a l'idee 
selon laquelle en aidant tout le temps l'enfant, celui-ci ne se debrouillera pas :je n 'ai 
pas cette pensee-ld precise-t-elle. Je le vois quand ca ne marche pas meme s 'il essaie. 
C'est important de I'encourager, sinon il ne reussira pas. Et l'idee, c'est de ne pas le 
demotiver. 
Je tends une perche aux parents: La capacite de motiver l'eleve a l'apprentissage 
renvoie enfin, pour Frederique, a une implication soutenue des parents dans les 
demarches entreprises a l'ecole, une implication qu'elle a le role, selon elle, de 
susciter et d'encourager parce que l'enfant a besoin que ses parents soient la : des 
fois, explique-t-elle, on dit que les parents ne prennent pas leurs responsabilites, 
mais on les prend a leur place. On devrait impliquer le parent pour qu 'il se sente 
plus responsable a l'egard de la motivation de son enfant. C'est en ce sens qu'elle dit 
tendre une perche aux parents: je trouve qu 'Us n 'ont pas beaucoup de liens et de 
suivi avec l'enfant lorsqu'il est a l'ecole. On leur envoie un message uniquement 
quand ca va mal. Et si Venfant ne parle pas le soir, ses parents ne savent pas ce qu'il 
fait. Pour Frederique, 1'implication des parents a la demarche d'apprentissage de 
l'eleve est une condition pour que celui-ci demeure motive : Yenfant qui a des 
difficultes a besoin d'attention et de temps. Le temps que l'enfant passe avec son 
parent est done tres important pour entretenir les meilleures conditions possibles a 
l'apprentissage. 
2.3.2.3 L'integrite du cadre : les deux facettes d'un enjeu. On l'a vu, un element 
important vient jouer d'influence sur le processus de restructuration chez Frederique 
et trouve sa source lors de la derniere annee de formation universitaire au cours de 
286 
laquelle la debutante a realise ses deux derniers stages a l'ecole de la Montagne. 
Laissons Frederique raconter : des mon stage III, ga n 'a pas ete long que j 'ai senti 
que cette personne-la (Dominique), /'/ ne fallait pas que je me la mette a dos, sinon 
c'etait fini: je n'aurais pas de chance de travailler ici. Dominique a une influence 
tres forte sur les autres enseignants et quand elle a son idee... Puis, elle a ete mon 
enseignante associee pour mon dernier stage. Comme enseignante, elle est super 
bonne: ga, je ne remettrai jamais ga en doute. Et je pense qu 'elle a quand meme 
parle en Men de moi au directeur. Meme si son stage fut couronne de succes, la 
debutante n'est pas convaincue que son enseignante associee devenue dorenavant sa 
collegue sera une alliee pour elle : je sentais un enjeu. Et ily en avait un, je ne I'ai 
pas imagine. 
Au depart de l'annee scolaire, done, ce n'est pas le nouveau defi d'enseigner a 
une classe de deuxieme annee qui pese le plus sur ses epaules. Frederique, au 
contraire, est tres heureuse : j 'ai quand meme une belle classe, avoue-t-elle. Je ne 
sens pas ga pesant. Je suis bien. En fait, precise-t-elle, c 'est a un autre niveau que 
c 'est stressant. L 'enseignante qui etait Id I 'annee passee (Dominique), c 'est elle qui 
va avoir mes vingt-et-un eleves l'an prochain. Elle, elle a enseigne 25 ans en 
deuxieme annee. Je ne suis pas sure de les rendre la ou elle les aurait rendus : on est 
differentes. J'ai le stress qu'elle arrive l'annee prochaine et qu'elle constate qu 'Us 
sont en retard. J'ai beau avoir vu une deuxieme annee, je ne sais pas exactement ou 
est-ce qu 'Us sont supposes etre rendus. 
II s'est done formalise, dans l'experience de Frederique, ce que nous avons 
appele un enjeu et qui va souvent canaliser le traitement reflexif de cette debutante 
autour de deux preoccupations. D'abord, une preoccupation davantage identitaire qui 
s'observe a travers le souci constant, chez Frederique, de projeter une image de 
competence au 'il faut preserver aupres des collegues de l'ecole, de maniere a proteger 
son integrite qu'elle sent menacee de la part de Dominique :jefais du mieux que je 
peux etje suis assez sure de moi. Mais Dominique, c 'est quand meme quelqu 'un qui a 
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du pouvoir dans Vecole. Je suis stressee que ce soit elle qui ait mes eleves Van 
prochain. II nefautpas qu'ellepense que ca ne vapas bien dans ma classe... Je n'ai 
peut-etre pas raison, mais je vis quand meme avec ca. Une preoccupation, ensuite, 
davantage pragmatique, etroitement liee a la premiere, qui s'apprehende cette fois a 
travers la crainte constante chez Frederique que ses eleves de deuxieme annee ne 
parviennent pas a developper les acquis necessaires pour passer a la classe de 
troisieme annee ou enseigne dorenavant Dominique. Bien plus qu'une image a 
projeter, cette competence sera veritablement et concretement « appreciee » de la part 
d'une collegue qu'elle estime sur le plan professionnel: elle sait ou est-ce qu'ils sont 
supposes etre rendus a la fin de V annee. Je ne veux pas qu'elle pense qu'ils sont en 
retard. II va toujours y avoir des eleves en difficulte, mais je ne voudrais pas que la 
majorite des eleves de mon groupe soient supposes savoir quelque chose et qu 'Us ne 
le sachent pas. On comprend alors comment, aux yeux de Frederique, sa propre 
competence se trouve mise en jeu a travers le defi que represente l'atteinte, par tous 
ses eleves, des objectifs de cette fin de cycle, la deuxieme annee. Tout l'interet de 
Frederique sera tourne vers un retard qu'il faut eviter chez ses eleves, notamment chez 
ceux et celles eprouvant des difficultes d'apprentissage. 
2.3.3 Le processus de la restructuration 
Dans ce qui suit, le lecteur pourra «observer» les trois logiques 
transactionnelles qui se jouent a travers la restructuration de 1'experience chez 
Frederique, partant de six situations reconstruites par la chercheure. Avant d'amorcer, 
comme telle, la presentation des situations, donnons-nous une vue d'ensemble des 
encadres qui annonceront la presence de l'une ou 1'autre de ces logiques 
transactionnelles au sein du discours de Frederique. Ces encadres reprennent 
explicitement les composantes du cadre; il faut bien dire, toutefois, qu'au sein des 
situations reconstruites, seules seront mises en relief les maximes et les facettes de 
l'enjeu qui sont convoquees dans 1'episode suivant chacun des encadres. 
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2.3.3.1 Les trois logiques transactionnelles 
**" Logique d'enracinement 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la conviction de faire la difference avec l'enfant (maxime secondaire) 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
• l'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
•*" Logique de retablissement 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre ... et... 
• la conviction de faire la difference avec l'enfant (maxime secondaire) 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
• l'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
®° Logique de preservation 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
• un retard chez les eleves a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere(nt) avec 
• la conviction de faire la difference avec l'enfant (maxime secondaire) 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
• l'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
2.3.3.2 Les six situations. Chacune des situations debute par un court preambule, 
suivi de l'evenement declencheur ayant suscite la suite transactionnelle de 
l'experience a travers laquelle le processus de restructuration peut etre, d'une certaine 
facon, « observe ». Chaque encadre comporte un code (en haut, a droite) qui identifie 
la debutante, la situation et un episode en particulier, dans le but d'en faciliter le 
reperage eventuel. Enfin, au terme de l'ensemble des situations, un bref epilogue 
laisse a la debutante le soin de livrer le mot de la fin sur sa premiere annee 
d'enseignement. 
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Situation 1 
« Oh est-ce queje vais les rendre ? » 
Preambule 
Voici la toute premiere situation reconstitute a partir des echanges realises 
avec Frederique. Bien que cette situation s'etende sur toute 1'annee, nous nous 
restreindrons, dans le cadre de cette presentation, a la periode couvrant les mois de 
septembre a Janvier. Le lecteur retrouvera trois episodes retracant revolution d'une 
preoccupation importante chez Frederique qui s'est transformee et precisee jusqu'au 
deuxieme bulletin (en fevrier)107. 
Declencheur 
Les premiers contacts de Frederique avec les eleves de la classe de deuxieme 
annee lui laissent une impression generate positive : j 'ai quand meme une belle 
classe, dira-t-elle. Je trouve que mes eleves s'harmonisent entre eux. Je suis bien 
avec eux. Toutefois, la debutante est surprise de constater que ses eleves n'ont pas 
beaucoup d'autonomie, du moins pas celle qu'elle escomptait trouver chez eux :j'ai 
fait le saut. Je trouvais qu'ils n'etaient pas autonomes. Pour placer une feuille dans 
un cartable, ga pouvait prendre vingt minutes. En fait, ce que Frederique vient de 
« saisir », c'est l'ampleur du chemin qu'il faudra parcourir avec ces eleves cette 
annee pour qu'ils soient prets a amorcer les apprentissages de la troisieme annee :j'ai 
vu, en fin d'annee, ce que les deuxieme annee etaient capables d'accomplir dans mon 
stage IV. Cette annee, avec mes eleves, je me suis dit: « Hein? Ilfaut que j'arrive a 
107 Le lecteur ne doit pas croire que la suite de ces episodes traduit fidelement l'enchainement des 
incertitudes qu'aura vecues la debutante de septembre a Janvier. On peut bien se douter que 
dans la realite, l'experience ne se caracterise pas par une linearite aussi limpide. De fait, lors du 
premier entretien ayant eu lieu au debut du mois de decembre, ces incertitudes sont deja, toutes 
a la fois, presentes dans le discours de Frederique. Voila qui montre bien qu'a ce moment de 
son experience, la debutante «en mene large». C'est done d'une reconstruction de la 
chercheure que participe la structure de cette premiere situation, une reconstruction inscrite 
dans le souci de rendre compte d'une evolution, d'un episode a l'autre, dans la maniere dont la 
debutante comprend le probleme initial. Comme il s'agit d'une seule situation, le lecteur ne 
trouvera qu'un seul declencheur precedant les episodes. 
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ca? » J'avais le stress que Vannee prochaine, Dominique dise de mes eleves : « Hey, 
Us sont en retard ». 
ler episode 
«Ilfaut que j'arrive a ca? » 
•*" Logique de preservation F1.1 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un retard chez les eleves a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) et 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interferent avec 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Le temps devient rapidement une preoccupation pour Frederique qui veut 
preserver, aupres de sa collegue de troisieme annee, 1'image d'une enseignante 
competente. II faut done trouver le moyen de rentabiliser le temps « scolaire » pour 
eviter que les eleves ne prennent un retard. Tres tot, la jeune enseignante met en place 
plusieurs modalites pour maintenir, chez ses eleves, le gout d'apprendre et faire, avec 
eux, une difference: Us vivent beaucoup d'activites differentes. lis vivent en 
alternance deprojetspuis d'ateliers. lis ont eu des ateliers d'Halloween, des ateliers 
de Noel lis n 'ont pas le temps de s 'ennuyer, je pense. Au niveau de la motivation, il 
ne faut pas que ca devienne ennuyant. Actuellement, je pense que ce n 'est pas un 
probleme. Parallelement, tout ce deploiement exige du temps et on se souviendra que 
la jeune enseignante assume aussi une charge familiale, etant la mere de deux fillettes 
d'age prescolaire : je finissais par etre coincee dans le temps et je me disais qu'\\ 
fallait que j'arrete de partir trop tard de l'ecole. Ainsi, on sent dans le propos de 
Frederique que le rythme est parfois bien tenu pour sauver du temps. Le matin, par 
exemple, des l'arrivee des enfants en classe, la debutante a instaure une routine bien 
regulee: on arrive en classe, cinq minutes pour defaire les sacs, je ramasse les feuilles 
et on commence! Elle profite aussi de tout le temps « disponible » pendant les 
ateliers : sije voyais qu 'il n 'y avail pas d'eleve qui levait la main, j 'en profitais pour 
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m 'avancer, pour afficher les travaux au mur. J'avais peur de ne pas rentrer dans mon 
temps. 
"" Logique d'enracinement Fl .2 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) et 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a Papprentissage (maxime principale) 
Ce rythme soutenu eprouve parfois la coherence des efforts de Frederique 
pour motiver ses eleves a l'apprentissage. En voulant trop faire une difference, elle 
realise qu'elle neglige cette relation sur laquelle elle mise pour faire cette difference 
et perd de vue leurs besoins pour mieux les motiver : je me suis rendu compte qu 'on 
n 'a pas le temps de faire un suivi avec eux-autres; dans leur vie, comment ca va? lis 
ont besoin de nous conter leurs petites affaires : pour eux-autres, c 'est super 
important. Et 5 'Us ne nous le disent pas, Us ne pensent qu 'a ga. Frederique va done 
relacher la pression et ramener a l'avant-plan ce souci de demeurer attentive aux 
besoins de l'eleve pour mieux faire une difference et le motiver a l'apprentissage. 
Dans la balance, cet ajustement s'avere aussi profitable quant au retard a eviter aux 
eleves : maintenant, lorsque les eleves arrivent en classe le matin, Us ont un temps de 
lecture. lis ont le temps de venir me voir, de me conter un peu ce qui se passe pour 
eux, de m 'apporter leurs papiers. Je commence ma journee moins stressee. Et ce 
temps-la, je ne le perds pas vraiment; je le recupere. Frederique va aussi amenager 
autrement le deroulement de ses ateliers afin de mieux demeurer attentive aux besoins 
de certains eleves qui eprouvent des difficultes : maintenant, ceux qui ontfini, je leur 
fais installer mes affiches pour pouvoir, moi, aider mes eleves en difficulte. C'est du 
temps queje recupere pour expliquer les notions. 
Pour Frederique, preserver son image d'enseignante competente en evitant 
que les eleves ne soient en retard pour leur troisieme annee ne semble pas pouvoir se 
faire au detriment d'une attention soutenue a l'egard des besoins qu'elle percoit chez 
eux, dans un equilibre le plus satisfaisant possible entre le temps « scolaire » et le 
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temps « personnel » : il s'agit aussi d'etre capable de faire la difference aupres de ses 
propres enfants... Quoiqu'il en soit, les premiers efforts pour eviter un retard chez les 
eleves et preserver ainsi son image de competence l'auront incitee a s'approprier un 
certain equilibre dans la mise en ceuvre des principes fondamentaux qui l'animent. 
Des qu'elle prend conscience que les eleves de la deuxieme annee ont besoin d'etre 
ecoutes et que certains d'entre eux ont des besoins plus specifiques au regard de 
l'apprentissage, elle ajuste rapidement ses interventions. 
•*" Logique de preservation F1.3 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• un retard chez les eleves a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) et 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interferent avec 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) et 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Au fil des semaines, la debutante prend conscience que certains eleves 
eprouvent de grandes difficultes, mais se manifestent tres peu a son attention. C'est 
alors qu'elle realise qu'elle demeure, en fait, attentive aux besoins les plus « criants » 
de la classe : ce qui est dur, c 'est que dans la classe, il y en a qui crient quasiment 
quand ca ne marche pas. Mais on en a deux, trois qui ne le disent pas. Et tu ne t 'en 
rends pas necessairement compte qu'ils ne comprennent pas et auraient besoin 
d'explications. Le temps queje m 'en rende compte, ca peutprendre un certain temps. 
J'en ai quelques-uns qu'ilfaut quejefasse attention. Pour garder ces eleves motives 
a l'apprentissage, elle va inciter certains d'entre eux a se manifester plus clairement 
lorsqu'ils eprouvent le besoin d'etre soutenus dans les activites en classe. II y en a 
une, particulierement, je lui ai dit que ga faisait partie de ses apprentissages 
d'apprendre a demander de I'aide: « Je vais surement m'en rendre compte, mais 
plus tard que si tu me I 'avais dit». 
Jamais elle ne perd de vue cet enjeu qui met en peril son integrite et qui 
s'exprime, ici, a travers sa preoccupation constante de sauver du temps. Elle 
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devancera meme, parfois, le programme de formation : je ne suis pas obligee de leur 
montrer I'algorithme de I'addition en deuxieme annee, mais je I'ai faitpareilparce 
que ca leur prenait trop de temps faire leurs additions. Eux-autres aussi, Us 
trouvaient que c'etait trop long. Graduellement, toutefois, cette preoccupation de 
sauver du temps va se preciser dans un sens davantage pedagogique. La jeune 
enseignante l'exprimera tres clairement et tres spontanement a la chercheure qui lui 
demande ce qui « presse » le plus pour elle dans le quotidien de sa pratique : c 'est la 
gestion de mes eleves en difficulte. Dans les propos de la debutante, on retrace 
comment elle est devenue consciente des capacites de ses eleves a l'egard des 
mathematiques et du francais : en frangais, Us sont pas pires, evalue-t-elle. Mais en 
mathematiques... Wo, Id! II me semble que c 'est pas beau. Je dois enseigner mieux le 
frangais que les mathematiquesm. 
2e episode 
« Peut-etre que je n'enseigne pas comme ilfaut ? » 
&° Logique de preservation F1.4 
Un risque a considerer dans la situation met en peril 1'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) et 
• un retard chez les eleves a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interferent avec 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) et 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Ce qui est « en jeu », dorenavant, se traduit moins en terme de temps a 
rentabiliser qu'en terme d'apprentissages qu'il faut soutenir chez chacun des eleves 
108 II importe, ici, de s'attarder sur le fait que Frederique s'inquiete davantage de son enseignement 
en mathematiques qu'en francais. La debutante mentionne, en effet, se sentir plus outillee en 
francais qu'en mathematiques pour accompagner ses eleves dans leurs apprentissages. 
Toutefois, il ne sera pas anodin de mentionner au lecteur que dans le cadre de leur collaboration 
en equipe-cycle, Dominique et Annie ont etabli un partage de tache aupres de l'ensemble des 
eleves de leurs deux classes : c'est Annie qui enseigne le francais a tous les eleves, tandis que 
c'est Dominique qui assume l'enseignement des mathematiques pour ces memes eleves de 3e et 
4e annees. On peut done se demander jusqu'a quel point ce contexte d'enseignement partage, 
un contexte connu de la debutante, aura joue d'influence sur son degre d'inquietude a l'egard de 
l'enseignement des mathematiques... 
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afin d'eviter un retard dans les acquis prevus de la deuxieme annee et ainsi preserver 
une image d'enseignante competente. Tres tot dans l'annee, Frederique mise sur elle 
pour faire une difference, sur sa propre capacite a motiver ses eleves dans leurs 
apprentissages. Elle deploie une multitude de moyens pour faire apprendre les 
contenus aux eleves et pour les soutenir, que ce soit en classe ou a la maison : 
dernierement, explique-t-elle,y"ai envoye a la maison une dictee de nombres sur une 
petite cassette; j 'ai fait construire des abaques par mon conjoint; j 'ai sorti sur les 
tables de travail tout le materiel destine a la manipulation lors des activites de 
mathematiques. Au besoin, les eleves viennent chercher des jetons, du materiel 
multibase, une calculatrice, un calendrier. Pour certains eleves, toutefois, cela ne 
suffira pas a faire la difference : pour ceux-la, et meme s'ils out des outils, ilfaut que 
je sois avec eux et que je leur dise d'aller chercher les outils. lis ne vont rien faire 
sans moi ou sans quelqu 'un d'autre, meme s 'il y a une feuille pour suivre la 
demarche. C'est done mon defi, dira Frederique : essayer de changer ma facon 
d'enseigner pour aider encore plus les eleves en difficulte. 
Pour faire une difference et motiver ces eleves a l'apprentissage, Frederique 
apporte des amenagements a son enseignement quotidien : il ne faut pas laisser ces 
eleves-Za avec leur difficulte; s'ils ne reussissent pas leur tdche, ils vont se demotiver. 
Quandje travaille en ateliers ou quand toute la classe fait la meme activite, explique 
Frederique, je vais les aider tout de suite au debut. Quand c'est trop dur, je 
I'adapte'09. Je les fais commencer avec ce qu 'Us savent qu'ils sont capables de faire. 
Et apres ca, je retourne les voir pour ne pas qu 'ils restent a regarder le plafond! Je 
vise qu 'ils reussissent au moins a fonctionner, qu 'ils progressent un petit peu. Pour 
aller plus loin, cependant, dans la possibility de faire une difference, la jeune 
109 Le degre de difficulte percu a l'egard du materiel d'enseignement ne repose pas sur sa seule 
impression personnelle. En mathematiques, notamment, Frederique aura pris la peine de valider 
sa perception aupres d'autres enseignantes : une fille que je connais I'utilise dans une classe 
multiprogramme d'une autre ecole. Elle I'utilise a la fois pour ses eleves de deuxieme et de 
troisieme annee, precisement parce qu'/7 est plus difficile. Ici, a l'ecole de la Montagne, la 
titulaire de premiere annee I 'utilise aussi et elle m 'a dit la meme chose : ce materiel est difficile 
pour le niveau. 
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enseignante sent qu'elle doit demeurer etroitement attentive aux besoins des eleves 
sur le plan des apprentissages. Autrement dit, faire la difference devient conditionnel 
a la capacite de saisir ce que sont ces besoins : peut-etre que c 'est moi qui n 'enseigne 
pas comme il faut? Peut-etre queje nefais pas assez de « drill»? Je ne sais pas. La 
debutante explique qu'elle a I'impression que les eleves sont davantage capables de 
faire le transfert de leurs apprentissages avec la demarche prevue par les ateliers : en 
ecriture,je leur fais composer des phrases pour appliquer la regie du pluriel plutot 
que de la « drill», c'est-a-dire unefeuille ou il faudrait qu'ils mettent tout au pluriel. 
Ce n 'est pas quelque chose que je suis portee a faire beaucoup, avoue Frederique. 
Mais comme les enfants ont plusieurs genres d'intelligence, peut-etre que ceux qui 
sont auditifs ou visuels de demarche auraient besoin de « drill»?... 
Frederique ne se soucie pas que des besoins cognitifs de ses eleves en 
difficulte. Elle va instaurer un systeme de macarons pour des petits experts qui vont 
aider ces eleves-la, en difficulte. Derriere cette modalite, la debutante est preoccupee 
de la dimension affective chez ses eleves en difficulte : ils ont besoin d'etre percus 
comme les autres. Tous les enfants sont specialistes ou experts en quelque chose. 
J'en ai en arts, en sciences; j'en ai juste pour les additions avec un algorithme. 
Quand on fait dufranqais, mes experts de lecture mettent leur macaron et ils peuvent 
aller aider les autres. II y a la, certes, un moyen de faciliter la motivation a 
l'apprentissage en s'« approchant» davantage de ce que I 'enfant peut vivre et ainsi 
faire la difference avec lui : desfois, on interprete avec notre tete d'adulte mais pour 
I 'enfant, ce n 'est pas aussi simple que ca peut paraitre pour nous. Mais on reconnait 
aussi la preoccupation de contourner une difficulte qui nuit aux efforts pour eviter un 
retard : eux-autres, c'est plus dur, parce que meme I'aide des pairs, ils ne vont pas la 
chercher necessairement. Ils n'acceptent pas toujours d'etre aides justement parce 
qu'alors, ils ne se sentent pas comme les autres. Et moi, le temps queje m'en rende 
compte, ca peut prendre un certain temps. C'est done dans un certain esprit de calcul, 
de rentabilite par rapport a ce qui est « en jeu » que Frederique met a l'epreuve son 
systeme de macarons :je vais regarder si ca donne quelque chose. Parce que si ca ne 
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donne rien, je vais Voter. C'est quand meme de la gestion ce systeme-la. Par le biais 
de ce systeme, Frederique demeure done attentive a leurs besoins; mais cet effort est 
exigeant et elle le fait a la condition, cette fois, que cela lui permette de faire une 
difference et de susciter la motivation de ces eleves a l'egard de l'apprentissage. 
Tous les efforts deployes par la debutante s'exercent sous le coup d'une 
pression ou il est necessaire, pour elle, de faire la preuve de sa propre competence en 
evitant, notamment, que ses eleves ne prennent un retard au regard de leurs 
apprentissages"0. S'il fallait, au depart, sauver du temps et par la suite assumer la 
110 Un tel eventail quant aux modalites deployees pourrait bien laisser entendre que la debutante 
maitrise tout a fait son environnement-classe. Or il est assez etonnant de constater combien le 
discours de Frederique est ponctue de remarques paradoxales lorsqu'elle decrit tout ce qu'elle 
met en place dans le but d'eviter un retard a ses eleves. Elle dira, par exemple, qu'elle est en 
mode survie et, du meme souffle, qu'elle a tout le temps eu le dessus; qu'elle n'a plus de 
moyens, mais qu'elle previent et gere la situation; qu'elle trouve ca dur, mais qu'elle voit tout 
de suite les risques de derapage et qu'elle prend en charge la suite des choses. Cette mise en 
parallele veut simplement montrer au lecteur que Frederique vivait des etats importants de 
destabilisation, mais qu'en depit de ceux-ci, la debutante manifestait un souci tangible de 
« garder vivante » une image de competence et ce, meme dans l'intimite et la confidentialite 
assuree des echanges avec la personne mentor et la chercheure. C'est avec moult details que 
Frederique « donne a voir » sa capacite, au cours des entretiens enregistres avec la personne 
mentor, concourant ainsi a renforcer 1'image de competence qu'elle a a cceur de preserver. 
D'ailleurs, elle fera tant et si bien au depart de la collecte des donnees que la chercheure, 
«alertee» par ce discours temoignant d'une maitrise professionnelle surprenante pour une 
enseignante debutante, jugera bon d'intervenir aupres de la mentor pour reviser, avec elle, les 
consignes methodologiques liees a la demarche de collecte. On se rappellera que pour faciliter 
Faeces au processus de restructuration, il etait entendu que mentor et debutante allaient 
s'attarder, dans leurs echanges, aux circonstances difficiles de la pratique professionnelle dans 
lesquelles une restructuration aurait l'occasion de s'accomplir, e'est-a-dire a des situations 
indeterminees incitant la debutante a sollicker l'eclairage de la personne mentor. Entre 
Frederique et Annie, nous avions effectivement acces a des situations posant de grands defis sur 
le plan professionnel, mais le ton utilise autour de ces situations en etait un de controle et de 
maitrise. A la blague, la mentor dira souvent que Frederique est une « fausse novice » tellement 
elle constate et observe, dans l'agir quotidien de cette debutante, une capacite etonnante a faire 
face aux defis professionnels poses par son contexte d'enseignement; sans compter qu'il fallait 
aussi mener de front la gestion d'une vie familiale avec deux jeunes enfants. C'est lors du 
troisieme entretien mentor/novice que la chercheure en viendra a comprendre que la presence 
d'Annie comme mentor aura eu un impact insoupconne sur le discours de cette debutante et sur 
la «visibilite» aux yeux de la chercheure de la logique de preservation a 1'ceuvre au sein de ce 
discours. En effet, si le mentorat a fourni l'occasion de coanalyser les situations entourant 
certains eleves en difficulte d'apprentissage, cette coanalyse se sera deroulee sous l'oeil vigilant 
et interesse de la mentor pour qui ces difficultes ne passaient vraisemblablement pas inapercues; 
on se souviendra qu'Annie et Dominique enseigneront toutes les deux a ces eleves l'annee 
suivante. Aussi, lorsqu'Annie souligne tous les efforts que Frederique investit aupres des eleves 
de sa classe, on comprend qu'elle le fait partant d'une certaine «position », celle d'une 
297 
gestion des apprentissages pour les eleves en difficulte, c'est dorenavant une question 
de « suffisance » qui va marquer l'incertitude de Frederique. La jeune enseignante est 
devenue soucieuse qu'aucun d'entre eux ne puissent « echapper » a sa vigilance : 
quandje les corrige, je separe mes piles. J'essaie d'aller chercher vraiment ceux qui 
n 'ont rien compris quasiment de la notion: eux-autres, il faut que je les revoie 
absolument. Mais malgre tout ce quejefais, ce n 'est pas suffisant. Qa me travaille; il 
faudrait qu 'ils aient compris. Oil elle est, la limite? 
3e episode 
« Ou elle est, la limite? » 
Logique de preservation F1.5 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) et 
• un retard chez les eleves a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interferent avec 
• la conviction de faire la difference avec l'enfant (maxime secondaire) et 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Sous l'effet d'un enjeu a considerer dans la situation et qui concerne un retard 
a eviter chez les eleves pour mieux preserver une image de competence, de meme que 
dans la poussee de cette conviction profonde qu'il faut nourrir la motivation de 
l'enfant a apprendre, Frederique multiplie ses efforts pour faire la difference en tenant 
compte des besoins de ses eleves en difficulte. Pourtant, on sent qu'elle atteint la 
limite de ce qu'elle connait pour faire la difference : si ca ne marchepas apres toutes 
ces recuperations-la, mentionne-t-elle, je suis prise... Comment faire une difference 
« collegue hautement interessee » par les cas soumis a l'echange, ce qui aura pu, il faut en 
convenir, generer un effet de desirabilite chez la debutante : te rends-tu compte de tout 
Vouvrage que tu te donnes? s'exclamera Annie, lors de cet entretien, c'est I'annee prochaine 
qu'on va en profiler! C'est bon qal Tu vas me sauver de Vouvrage I'annee prochaine; c'est la 
meme technique que je leur enseigne en troisieme annee. II est done plausible que Frederique 
ait pu sentir la necessite de montrer a sa mentor qu'elle faisait «l'impossible» pour relever les 
defis que presentait cette classe de deuxieme annee sur le plan des apprentissages et, du meme 
coup, entretenir aux yeux de cette interlocutrice l'image de competence qu'il lui importait de 
preserver. Cela aura eu pour effet de « voiler » la logique d'enracinement sous une logique 
persistante de preservation... 
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quand la connaissance du materiel didactique et de ce qu'on peut y exploiter est 
limitee? Plus j'avance, plus je me rends compte qu'ily a des choses qui reviennent, 
mais je ne le connais pas d'une couverture a I'autre. Je trouve ca dur de decider de 
passer a autre chose pour mes eleves en difficulte qui n 'out pas compris. Est-ce que 
je devrais allerjusqu 'au bout pour etre sure que tout le monde a atteint ses objectifs? 
Comment faire une difference quand la connaissance de l'eleve et de ce qu'on peut en 
attendre est encore a parfaire ? II y a des eleves que malgre plusieurs interventions, Us 
ne comprennent pas. Parfois, je vais donner un petit enseignement magistral pour 
« securiser » le contenu, mais malgre ca, j 'ai toujours des eleves qui ne comprennent 
pas. A quel moment on decide qu 'on reviendra plus tard? Ca depend de chaque 
eleve, mais... Quand est-ce que les autres enseignants finissent par dire : « On y 
reviendra plus tard »? La jeune enseignante en arrive a un point ou elle sent qu'elle a 
dorenavant besoin de savoir pour faire la difference parce que cela pourrait changer 
le sens de ses interventions. 
Pour faire un pas supplemental, Frederique explique comment elle tente plus 
etroitement de demeurer attentive aux besoins, ici cognitifs, de ses eleves en 
difficulte : quand vraiment Us ne comprennent pas et que je voudrais leur faire 
comprendre, explique-t-elle, je reste pensive. Je peux relire les travaux qu 'Us ont 
faits, les traces qui restent pour voir ce qui se passe dans leur tete. Je les observe. On 
regarde ensemble ce qu 'il y a comme difficulte, ce qui n 'en est pas, s 'Us ont mal lu 
leur question ou si c'est le langage mathematique qu'ils ne comprennent pas... Elle 
envisage de passer d'une perspective « demonstrative », ou elle porte sur ses epaules 
la responsabilite de «montrer» a l'eleve les notions d'apprentissage, a une 
perspective davantage « comprehensive », ou elle prend sur elle de « comprendre » et 
de mieux saisir qui est l'eleve, cet apprenant. Quand ca fait plus qu'une recuperation 
que je donne, a la place de continuer a m 'enteter, peut-etre que je pourrais ecouter : 
« explique-moi exactement ce que tu fais ». Ce n 'est pas possible de rester ainsi 
attentive aux besoins d'apprentissage de tous les eleves, mais je pourrais le faire pour 
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deux ou trois eleves queje sais que c 'est plus dur, qui ont une grosse difficulte. En les 
voyant faire, ga serait plus facile pour moi de comprendre. 
D'une certaine facon, le souci d'eviter que ses eleves ne connaissent un retard 
dans les acquis de la deuxieme annee repose sur l'idee d'un retard « suffisamment 
important » pour mettre en peril son image de competence. Or la jeune enseignante ne 
possede pas encore les reperes necessaires pour bien saisir «jusqu'ou» elle doit 
investir ses energies pour preserver son integrite. Pourtant, lorsqu'elle connait cette 
limite, on ne decele plus dans les propos de Frederique l'esprit d'une logique de 
preservation, mais simplement le souci de maintenir l'ardeur de 1'enfant a 
l'apprentissage, notamment en sachant mieux faire la difference avec lui, comme peut 
l'illustrer le cas de Gabriel, un eleve doubleur qu'elle a connu dans le cadre de son 
stage IV. Au debut de I 'annee, raconte-t-elle, ca allait bien. II connaissait deja les 
activites qu'on allait faire et se sentait valorise parce qu'il pouvait les expliquer aux 
autres eleves. Mais maintenant, ga commence d etre plus dur pour lui. Les autres 
lisent et progressent plus vite que lui. Gabriel n 'aime pas ga etre different des autres 
et 9a doit vraiment etre frustrant ce qu'il vit. II est toujours a la limite d'exploser et il 
faut gerer sa colere en classe. On comprend qu'aupres de cet eleve, Frederique 
consacre beaucoup d'energie. Pourtant, au cours des echanges avec la personne 
mentor, la debutante ne cherche pas ou est la limite de son investissement avec cet 
eleve : je trouve qu 'il s 'est bien integre. Je gere encore des problemes, mais je pense 
qu 'il va toujours y avoir certaines choses a gerer avec Gabriel. En fait, Frederique 
sait « ou est la limite » avec Gabriel. Au debut de la collecte des donnees, la jeune 
enseignante a ete informee des resultats d'une evaluation realisee par l'orthophoniste 
et qui confirmait la presence d'un probleme neurologique chez celui-ci : il faudra 
refaire toute sa reeducation phonologique, ce qu'il ne parviendra probablement/?os a 
reussir d'ici la fin de I'annee, affirme Frederique. En outre, l'orthophoniste a fourni 
quelques indications a la debutante concernant le type d'activites d'apprentissage que 
cet eleve est en mesure de reussir : ga m'a aidee de savoir, dira-t-elle. Autrement dit, 
Frederique connait les parametres au sein desquels elle peut repondre aux besoins 
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d'apprentissage de Gabriel et lui faire vivre des reussites puisque l'orthophoniste lui a 
clairement fourni les reperes dont elle avait besoin pour faire la difference avec lui. 
Elle sait done comment et «jusqu 'oil » elle peut intervenir sans se mettre en danger a 
l'egard de l'enjeu pressenti. D'une certaine facon, on peut entrevoir comment les 
deux facettes de l'enjeu se sont trouvees « neutralises » a travers la situation avec 
Gabriel: d'abord, Frederique n'a pas a craindre un retard scolaire que rend inexorable 
le developpement de Gabriel: ensuite, elle n'a pas a proteger son image de 
competence puisque l'etat de sante de Gabriel est confirme par une expertise 
professionnellement reconnue. Mais cette expertise professionnelle, la debutante n'en 
beneficie pas avec les autres eleves, de sorte qu'elle ne menage aucun effort pour 
eviter, chez eux, un retard scolaire. 
•*" Logique d'enracinement F1.6 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver I'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Elle tient cette cadence jusqu'a la fin du mois de Janvier, ou Ton sent alors 
chez elle un essoufflement: je me sens debordee. C 'est sur, je vais m 'arranger pour 
arriver a la fin de I'etape. J'ai remis mes disquettesnx la premiere, a l'autre etape. 
[rires] Je n 'ai jamais ete en retard de ma vie. Parallelement, on remarque un 
changement palpable, dans les donnees, quant a l'intensite avec laquelle l'enjeu se 
fait sentir : j'ai autant d'eleves en dijficulte, dira Frederique, mais il me semble que 
e'est moins pire. Peut-etre y a-t-il une part de 1'inquietude concernant son image de 
competence que les collegues, par leurs propos, sont venus rassurer? Car on lui 
mentionne que le contexte de cette classe de deuxieme annee se situe dans la norme : 
d'autres enseignantes me disaient qu'ily en avait toujours un tiers, parmi les eleves 
d'un groupe, que e'est plus difficile... Je pense que e'est moi qui m'en fais trop; 
c 'etait ma crainte a moi que certains de mes eleves prennent du retard. Par ailleurs, il 
est certain que la debutante est satisfaite des resultats qu'elle observe et qui lui laisse 
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a penser qu'elle arrive a faire une certaine difference chez ses eleves : ily a vraiment 
de I 'entraide entre les eleves, Us peuvent partager. Qa a pris du temps, mais j 'en ai 
qui savent quasiment tous leurs nombres, maintenant. J'en ai encore quelques-uns 
pour qui c'est encore dur, mais on a beau leur expliquer de plusieurs faeons... Dans 
ses efforts pour motiver les eleves a l'apprentissage et eviter un retard qui mettrait en 
peril son image de competence, Frederique constate qu'il est peut-etre temps de 
relacher la pression qu'elle exerce sur ses eleves en difficulte par le biais de la 
maxime secondaire faire une difference avec l'enfant. C'est comme si cette maxime 
avait atteint son point de rupture: si je ne peux pas faire une difference comme celle 
que je voudrais,y'e ne suis pas pour les garder a tous les midis. lis vont s'ecceurer. 
Pousse a 1'extreme, le souci de faire la difference avec ces eleves pourrait bien 
produire l'effet contraire a celui qu'elle cherche fondamentalement, e'est-a-dire 
motiver l'enfant a l'apprentissage : c 'est des enfants, Us vont se tanner... 
Situation 2 
« Un parent special» 
Preambule 
Au moment ou Frederique multiplie les moyens pour se consacrer a ses eleves 
en difficulte d'apprentissage, elle en arrive a se demander dans quelle mesure elle 
peut inclure des activites ludiques dans le cadre de ses ateliers et qui seraient 
destinees aux eleves plus forts : est-ce queje suis toujours obligee d'etre en temps de 
classe avec les plus forts? La presence du pere de Magalie a la porte de classe 
donnera lieu a un dilemme chez la debutante a ce propos. 
Declencheur 
Des sa reunion de parents, en septembre, Frederique remarque tout de 
suite que le pere de Magalie est inquiet. II se demandait quel age j'avais, relate la 
jeune enseignante : «j'ai 22 ans, c'est ma premiere annee d'enseignement». Quand 
111 En vue de l'impression des bulletins qui sont desormais informatises, les disquettes sont des 
cederoms sur lesquels la jeune enseignante consigne les resultats scolaires de ses eleves. 
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je lui ai dit que j'avais deux enfantsj'ai senti une certaine pression diminuer chez lui. 
Frederique percoit que le pere de Magalie n'est pas en confiance que ce soit elle 
plutot que Dominique qui enseignait auparavant en deuxieme annee. 
*" Logique de preservation F2.1 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Lors de cette rencontre avec les parents, le pere de Magalie demande a 
Frederique ce que sera son programme d'enseignement pour toute I 'annee : j'avais 
un depliant detaillant le programme pour le ler cycle. Je lui ai remis en lui disant que 
j'allais le suivre, mais que mon enseignement prenait aussi en compte les eleves et 
leurs besoins : vous pouvez demander aux autres profs s 'Us savent ce qu 'ils vont faire 
tout le long, a tel mois de Vannee. Selon moi, ilfaut aussi y aller avec les besoins des 
enfants. Frederique ne semble pas trop destabilised; pour elle, cet homme n 'est pas 
impoli, il est peut-etre juste un peu controlant au point de vue de safille. Mais au fil 
du temps, Frederique commence a voir les choses un peu differemment. En effet, le 
pere de Magalie transporte sa file trois fois par jour a I 'ecole. On le voit souvent 
dans le corridor et notamment, pres de la porte de la classe de la deuxieme annee. 
Magalie est nouvelle ici, a Vecole. C'est sur que leur fille est rendue en deuxieme 
annee, mais c'est peut-etre plus dur pour eux que pour d'autres parents la coupure! 
friresj. Plus serieusement, la jeune enseignante ajoute :je ne sais pas s'il (le pere) est 
conscient qu'il etouffe un peu son enfant. Magalie s'est integree finalement, mais ca 
eteplus dur et // se demande pourquoi. 
La jeune enseignante constate que le pere est tres present a 1'ecole : au debut 
de Vannee, on a eu de gros problemes avec la conciergerie, raconte Frederique. Tous 
les jours il venait. Ce n'etait pas une fois par semaine, c'etait quasiment obsessif: 
«Iln'y a pas de savon dans les distributeurs. Vous savez qu 'ilfaut se laver les mains 
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pour les bacteries. » Je sais bien que ce n 'etait pas vraiment personnel a moi, mais il 
verifiait. Quelque temps plus tard, lorsqu'il y a eu des activites parascolaires a 
l'ecole, le pere manifeste a nouveau de 1'inquietude : // se demandait quand on allait 
reprendre ces heures-la qui n'etaient pas consacrees au temps de cours. 
Avec le temps, la debutante devient franchement inconfortable avec la 
presence de ce pere a sa porte de classe : va-t-il rester la tout le temps? Qu 'est-ce 
qu'il veut? C'estfatigant! Elle se sent inquiete qu'on puisse remettre en question sa 
capacite a faire la difference avec 1'enfant, surtout qu'elle sait maintenant que pour le 
pere, le suivi rigoureux du programme d'enseignement est important alors que de son 
cote, elle mise plutot sur une attention aux besoins percus chez les eleves. 
La jeune enseignante partage son malaise avec Etienne, son directeur; celui-ci 
cautionne ses capacites professionnelles : s 'il y a quoi que ce soit, tu me les enverras. 
Tu leur diras que c 'est moi qui ai la responsabilite que tu aies les competences pour 
faire la difference avec l'enfant. Juste lefait qu 'il me dise ca, dira Frederique, ca m'a 
securisee. Les commentaires rassurants d'Etienne ont pour effet de « neutraliser » le 
poids pressenti de l'enjeu. A compter de ce jour, elle laisse faire, elle continue son 
enseignement meme si le pere est a la porte. Parfois elle va lui parler: il pouvait 
venir dans la classe a I'occasion d'activites et de projets, j'etais a I'aise la-dedans, 
souligne la debutante. Une fois, cependant, elle remarque que cette presence derange 
les eleves dans leurs activites. Elle ira fermer la porte... 
•*" Logique de retablissement F2.2 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• la conviction de faire une difference avec l'enfant (maxime secondaire) et 
• 1'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Dans ses efforts pour faire cheminer les eleves ayant des besoins specifiques 
sur le plan scolaire, Frederique songe a instaurer des cliniques d'aide imbriquees a 
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meme ses activites en ateliers. Par cette modalite, la debutante aimerait faire la 
difference en consacrant a ses eleves en difficulte une attention qui leur est necessaire 
pour mieux les motiver a l'apprentissage :je Vavals place dans mon horaire au debut 
de I 'annee, mais je ne savais pas trop comment gerer les autres. Meme s lis sont 
capables de faire les activites, Us sont en 2e annee, Us sont quand meme jeunes. J'en 
ai 21, j 'en ai pas tant que qa. Mais quand Us sont en enrichissement, Us viennent 
quand meme me voir pour toutes sortes de raisons : «je n 'ai pas de crayon rose, 
qu 'est-ce quejefais? ». L'autonomie n'est pas encore au rendez-vous... 
On le voit, la situation pourrait s'exprimer comme un dilemme entre deux 
voies possibles pour Frederique, mais presentant chacune un inconvenient pour elle. 
D'un cote, la mise en place des cliniques d'aide represente un moyen tangible de faire 
la difference avec ces eleves en sachant mieux ce qui affecte leur apprentissage : je 
pourrais le faire avec deux ou trois eleves et peut-etre queje verrai exactement ce qui 
ne va pas pour eux. D'un autre cote, il semble que le degre d'autonomie chez les 
eleves plus forts sur le plan scolaire soit actuellement peu propice a la tenue de ces 
cliniques d'aide. En fait, si elle se consacre entierement a des petits groupes d'eleves 
en difficulte d'apprentissage, Frederique est consciente qu'elle ne peut plus repondre, 
chez ces autres eleves, aux besoins encore presents d'etre guides et rassures quant aux 
activites qu'ils font en classe : Us sont petits. lis ont besoin d'etre rassures, de venir 
me voir pour etre surs que c 'est correct et qu 'Us ont bien compris. 
Dans la resolution de ce dilemme, c'est le souci de faire la difference avec les 
eleves en difficulte qui prime, de sorte que Frederique va tenter de «jouer » sur les 
besoins eprouves par les autres eleves : il faudrait qu'ils n'aientpas besoin de moi. 
Elle songe done a inclure aux activites en atelier des taches davantage 
« occupationnelles » et exigeant un faible degre d'autonomie de la part des eleves : 
mes groupes forts, ce n 'est pas grave s 'Us ne font pas d'activites scolaires. lis sont en 
avance. II y a la une voie de compromis que Frederique pourrait arranger afin de 
maintenir l'equilibre entre son desir de faire une difference aupres des eleves en 
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difficulte et les besoins des autres eleves qui manquent encore d'autonomie : ils 
pourraient jouer une partie de Scrabble, faire quelque chose de plus ludique. Or cette 
voie de compromis ne va pas de soi pour Frederique, car la resolution de ce dilemme 
est concomitante a une autre logique. 
•*" Logique de preservation F2.3 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• la conviction de faire une difference avec 1'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
La jeune enseignante hesite a mettre en place des activites qu'elle estime plus 
ludiques afin d'initier les cliniques d'aide pour recuperer les autres. Elle s'inquiete 
qu'aux yeux du pere de Magalie, qui vient quotidiennement a sa porte de classe et qui 
prone une application rigoureuse du programme, ces activites ludiques visant a faire 
la difference avec les eleves en difficulte puissent paraitre inappropriees, fournissant 
ainsi une occasion a ce parent de mettre en cause son image de competence : est-ce 
queje peux ou pas decider de leur donner quelque chose pour qu 'Us soient vraiment 
autonomes, quelque chose de plus ludique? C'est un questionnement, tu sais... (elle 
s'adresse a la chercheure). Est-ce que je suis toujours obligee d'etre en temps de 
classe pour les autres? 
Peut-etre Frederique sent-elle que cet arrangement pedagogique ou les eleves 
plus avances seraient occupes a des taches dites « occupationnelles » est sujet a 
caution? Quoiqu'il en soit, elle ne prendra aucun risque quant a son image de 
competence que ce parent pourrait mettre en peril. Dans la suite des choses, et c'est 
ainsi que prend forme la resolution du dilemme precedent, elle va decider d'offrir la 
recuperation en plus petits groupes sur I 'heure du diner plutot que dans le cadre de 
ses ateliers. D'une certaine facon, elle «dissout» le dilemme en le sortant du 
contexte des ateliers, ce qui lui permet de pouvoir continuer a respecter les deux 
principes que ce dilemme mettait en cause : faire la difference et rester attentive aux 
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besoins de tous les eleves. Elle preserve ainsi son integrite, mais on se souviendra que 
cette solution mettra une pression sur les eleves en difficulte qui finira par aller a 
l'encontre de la maxime principale112. 
Situation 3 
« Jepensais que mon role allait plus loin » 
Preambule 
Jusqu'a present, les preoccupations de Frederique ont surtout concerne 
l'apprentissage. A cet egard, le lecteur pourrait penser que la classe de deuxieme 
annee n'avait aucune histoire particuliere qui relevait plus explicitement des 
difficultes comportementales des eleves. C'est avec cette troisieme situation que Ton 
constatera, au contraire, que cette classe presentait reellement son lot de defis sur le 
plan comportemental. 
Declencheur 
J'en reviens pas comment ca travaille bien dans ta classe! Je ne sais pas ce 
que tu leur fais, mais chaque fois qu'on passe devant ta porte, c'est calme, Us sont 
fins... C'est en ces termes que la mentor souligne comment Frederique est parvenue a 
installer un climat de classe harmonieux ou les eleves de la deuxieme annee semblent 
motives a apprendre. Pourtant, lorsque ces memes eleves vont en education physique, 
il semble qu'ils ne soient plus les memes. C'est que le specialiste en education 
physique eprouve des difficultes importantes a bien gerer les differents groupes 
d'eleves : ce n'est pas facile avec aucun des groupes de l'ecole pour ce specialiste, 
dira la personne mentor, lors d'un des entretiens. 
<*" Logique d'enracinement F3.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la conviction de faire une difference avec 1'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
112 Voir la conclusion de la situation 1. 
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Effectivement, Frederique constate que plusieurs de ses eleves ne sont pas 
ewx-memes dans ces cours-la: c 'est un groupe qui peut etre «super tripant» 
(interessant, sur le plan de 1'animation), mais ilfaut vraiment que les eleves soient 
tres tres encadres. Sinon, c'est fini. Elle decide d'offrir son aide au specialiste en 
education physique : je lui ai propose de le depanner au meme titre qu 'on peut se 
faire soi-meme depanner par une personne qui sort I 'eleve en crise pour qu 'il ait le 
temps de se calmer. Peu de temps apres, alors que le groupe de deuxieme annee est au 
gymnase et que Frederique travaille dans sa classe, un des eleves se pointe a la porte. 
II vient chercher la jeune enseignante parce qu'Alexis est agite, il pete ses plombs 
(fait une crise): l'enseignant d'education physique m 'envoyait un eleve pour venir me 
chercher, raconte-t-elle, pour sortir Alexis du gymnase. 
C'est en toute bienveillance que Frederique etend sa capacite a faire la 
difference avec ses eleves au-dela du territoire de la classe en offrant son aide au 
specialiste. La debutante est d'ailleurs tres attachee a Alexis (on le verra dans la 
situation 5, 3e episode). Mais ce qui devait etre un depannage occasionnel devient 
rapidement regulier, frequent: Alexis est toujours retire du cours d'education 
physique. C 'est lui qui commence le bal: les autres embarquent. lis le trouvent drole. 
La debutante se sent alors un peu piegee par sa propre propension a vouloir faire la 
difference avec cet eleve : qu'est-ce que tu veux faire? Quand un enfant vient te voir, 
tu ne lui dis pas : « Dis done a ton enseignant qu 'il s 'arrange ». Par-dessus tout, 
Frederique realise que ses interventions nuisent a la demarche en ce qu'elles 
encouragent le comportement inadequat d'Alexis et ne contribuent pas a faire une 
difference avec lui: ca ne rendait pas service que je sorte Alexis du gymnase. C'est 
un eleve insecure et /'/ est bien avec moi en classe, il voit ca comme un bon moment 
que ye le ramene en classe. 
La jeune enseignante croyait bien faire : au debut, je pensais que mon role 
allait plus loin. Mais elle comprend qu'il vaut mieux, dans la situation presente, faire 
« rayonner » sa capacite a faire la difference partant de ses propres interactions en 
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classe : ilfaut couper ga un petitpeu parce que ga ne donne rien. J'ai compris queje 
peux encourager mes eleves a bien faire, mais que le specialiste a quand meme le 
pouvoir de faire ses suivis et la responsabilite de motiver ses eleves a l'apprentissage 
de l'education physique. A I'avenir, il faudrait que ce soit a lui a s 'occuper d'Alexis. 
** Logique de preservation F3.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril 1'integrite du cadre : 
• un retard chez les eleves a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) et 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interferent avec 
• la conviction de faire une difference avec l'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
En plus de devoir prendre en charge Alexis pendant les cours d'education 
physique, Frederique recevait la visite du specialiste a chaque fin de cours : il me 
demandait des trues parce que ca n 'avaitpas bien ete, raconte-t-elle. Il voulait savoir 
comment je reussissais a gerer ces eleves-ld. Je lui ai suggere des choses, mais il me 
donnait des arguments comme quoi ga ne marcher ait pas. Dans lefond, il avaitpeut-
etrejuste besoin queje I'ecoute. Mais ilpouvaitparler longtemps... Dans la tournure 
des evenements, e'est un temps precieux qui est gruge, un temps sur lequel 
Frederique compte pour eviter que ses eleves ne prennent du retard (on se souviendra 
de cet aspect evoque dans la situation 1). A chaque periode libre durant laquelle ses 
eleves sont au gymnase, Frederique doit composer avec la presence d'Alexis en 
classe, ce qui nuit a ses propres taches d'enseignante et empiete sur son temps 
personnel: je n 'avais pas le temps de faire ce que je devais faire. J'etais meme 
obligee d'apporter mes choses le soir parce que le specialiste m'avait beaucoup 
parle. 
Pour recuperer ce temps dont elle a besoin pour eviter de prendre du retard, 
Frederique decide de dire les choses franches (avec franchise) au specialiste; or voila 
une demarche qui n'est pas anodine et dans son propos, on sent bien la crainte a 
l'effet qu'on puisse percevoir, par cette demarche, une attitude de suffisance qui 
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mettrait en peril son image de competence :je n 'aimais pas ga. C'est comme sije lui 
disais que ce qu 'il faisait, ga n 'allait pas. C 'est pas pour dire que moi je suis 
meilleure. Elle se souvient des avertissements de Dominique lors de son dernier 
stage : c'est un commentaire qu'elle m 'avail dit, defaire attention de ne pas prendre 
trop de place. Elle avait dit: « Tu vas peut-etre tefaire dire « Hey lajeune, calme tes 
nerfsl » ou « elle se prendpour qui, elle? ». Mais finalement, le specialiste a dit qu 'il 
comprenait. Je n 'ai pas senti qu 'il etait fdche, qu 'il me disait: « Hey, la jeune la, 
calme tes nerfsl» 
Dans cette situation, Frederique nous fait sentir qu'elle est consciente qu'un 
certain « dosage » dans ses efforts a faire la difference avec 1'enfant est necessaire si 
elle veut preserver une image de competence aux yeux des collegues. La reside tout 
l'equilibre qu'il faut savoir tenir cette annee : paraitre competente sans prendre trop 
de place pour ne pas susciter une impression de suffisance qui produirait l'effet 
contraire a celui recherche... Malheureusement, dans cet equilibre ou il faut preserver 
son image de competence, il y a quelques pertes sur les ressources pouvant aider la 
debutante a faire la difference. Laissons-la raconter: Etienne, mon directeur, a fini 
par embaucher une psychoeducatrice dans I 'ecole pour aider dans les classes. Elle 
accompagne durant ma periode d 'education physique. Elle ne vient pas m'aider dans 
ma classe. Eux, Us avaient une certaine aide; moi,je ne I'avais pas en classe etje me 
debrouillais. Des fois, j 'aurais done eu besoin moi aussi de quelqu 'un pour aider a 
intervenir quand Alexis se mettait a faire des crises : j 'avals mon groupe, il sortait de 
la classe en claquant les portes, il fallait que je le ramene. J'aurais voulu qu'on 
vienne observer dans la classe pour voir ce que je faisais avec lui. Mais Etienne est 
alle plutot du cote du specialiste. II m 'a dit qu 'il me faisait confiance en general pour 
ma tdche avec cet enfant-ld. 
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Situation 4 
«Ily a un bon cote dans cet enfant-la » 
Preambule 
Cette situation s'est developpee de fa9on concomitante a la situation 
precedente, dans ce meme contexte ou Frederique a offert son aide au specialiste en 
education physique. 
Declencheur 
Au gymnase, il n'y a pas qu'Alexis qui mette au defi le specialiste d'education 
physique. Mathieu fait aussi des siennes : le specialiste me dit qu 'il le trouve done 
deplaisant cet enfant-ld et qu 'il a done de la misere a s 'attacher a lui. Effectivement, 
Mathieu est vraiment special comme enfant, reconnait Frederique. Quand on lui 
demande: « Penses-tu que c 'est correct ce que tu viens defaire ? », la reponse que tu 
veux qu 'il te dise, c 'est nonparce que ga n 'a pas d'allure ce qu 'il vient defaire. Mais 
lui, il va dire oui. Une fois, raconte la debutante, on etait en grand groupe etjefaisais 
un retour sur la periode d'education physique. Je leur ai dit: « Comment ga a ete 
votre cours? Qui est fier de lui? ». Mathieu leve la main : « Qui n'est pas fier de 
lui? » II leve encore la main. Pourtant, /'/ salt qu 'il a niaise pendant le cours 
d'education physique, /'/ sait que je Vai vu; il me regarde en face et // leve la main. 
C'est tellement evident et flagrant queje me dis : pourquoi ilfait ga? Peut-etre queje 
me trompe, que je suis naive et je me fais avoir, mais je cherche a comprendre si 
c 'est vraiment de I'impolitesse... Je ne suis pas sure que c 'est vraiment ga. 
®° Logique d'enracinement F4.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• la conviction de faire la difference avec l'enfant (maxime secondaire) et 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Avec Mathieu, Frederique n'eprouve pas les memes difficultes que le 
specialiste en education physique : c 'est sur que safagon de reagir, sur le coup, c 'est 
choquant, avoue la jeune enseignante, on dirait un genre d'impolitesse. Neanmoins, 
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elle sent qu'aupres de cet enfant, elle reussit a faire la difference : moi, je ne vis pas 
ga avec lui, j 'ai une bonne relation. Souvent, il vient me voir : « Ah, Frederique, je 
t 'aime comme prof!». II dit aux autres eleves : « Occupez-vous de Frederique ». 
Quand je lui demande: « Veux-tu m 'aider? », il me repond oui tout de suite. II veut 
aider les autres. Quand il fait quelque chose que je n'aime pas, ye vais dire : « Non, 
non, regarde la, c 'est ma limite. Ne fais pas ga, je n 'aime pas ga ». On dirait qu 'il 
comprend. 
Frederique ne se reconcilie pas avec l'idee qu'il soit difficile de creer un 
attachement avec Mathieu. Elle reste attentive, cherchant a comprendre quel besoin 
pourrait bien se cacher derriere l'attitude provocatrice de cet enfant : chez lui, il y a 
comme un malaise...II le sait que ce n 'est pas correct ce qu'il vient de faire. On dirait 
qu 'il repond le contraire de ce qu 'il pense. Je suis sure qu 'il ne pense pas ga. II y a 
un bon cote chez cet enfant-la; je ne suis pas certaine que son intention est vraiment 
si mauvaise que ga. La debutante se met dans la peau de 1'enfant pour mieux le 
« saisir »: c 'est peut-etre parce qu 'il apeur de perdre la face devant les autres? 11 est 
fier. 
Un jour, Frederique remarque que Mathieu semble etre affecte par les 
attentions particulieres qu'elle accorde a un autre eleve afin de mieux faire la 
difference avec lui et de maintenir sa motivation a l'apprentissage : il s'agit d'Alexis, 
qui se trouve au pupitre voisin de Mathieu. J'ai du faire un petit systeme pour Alexis 
parce qu'on pense qu'il a un deficit d'attention, explique Frederique. Comme il perd 
toutes ses feuilles, je ne peux pas faire le suivi sur une feuille. Alorsye lui mets des 
etampes sur les mains : un bonhomme sourire quand ga va bien, un bonhomme 
baboune si ga ne va pas bien. Le matin, I'apres-midi, il a toujours des etampes! 
friresj Ses parents ont dit que c 'etait correct vu qu 'il perd ses feuilles. Lui, mon petit 
Mathieu, ga le derange que lui n'en ait pas d'etampes. En plus, Mathieu et Alexis 
sont des amis. Je le sens que ga le derange, je sais que ga I 'enerve: « Pourquoi lui en 
a et moij 'en aipas? » 
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•*° Logique de retablissement F4.2 
Un dilemme a resoudre dans la situation confronte la coherence du cadre : 
Un choix a peser entre 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
A la lumiere de ce qu'elle observe, la jeune enseignante semble faire une prise 
de conscience :j'y ai repense... Quand ilfait ca Mathieu, quand il dit le contraire de 
ce qu 'il pense, ce n 'est pas pour mal faire. Ce n 'est pas parce qu 'il ne m 'aime pas ou 
qu 'il veut agacer. II provoque probablement une reaction pour avoir de I'attention. 
La situation se pose alors comme un dilemme mettant en parallele deux voies 
possibles pour dormer suite a la situation, mais presentant chacune un inconvenient 
pour Frederique. D'un cote, elle cherche a faire la difference avec Alexis, un eleve 
qui se desorganise facilement dans le quotidien en classe. Le systeme qu'elle met en 
place pour soutenir Alexis est percu par Mathieu comme une marque d'attention de la 
part de Frederique. La jeune enseignante en arrive a se demander si ses efforts pour 
faire la difference avec Alexis n'auront pas involontairement cree un besoin chez 
Mathieu : je suis en train de me questionner... en faisant cela, ai-je cree un besoin 
pour Vautre? D'un autre cote, si Frederique decide de prendre en compte le besoin 
d'attention qu'elle remarque dorenavant chez Mathieu, elle craint de generer un effet 
domino : est-ce que je devrais le faire pour Mathieu? Si je le fais pour lui, tout le 
monde va me le demander? Autrement dit, en faisant une difference pour un enfant, 
la debutante se demande si elle suscite certains besoins chez les autres eleves et 
auxquels elle devrait rester attentive pour mieux les motiver a l'apprentissage. 
Poussee a son extreme, cette « dynamique » mettrait en peril la maxime principale 
(motiver l'eleve a l'apprentissage) au sens ou en restant attentive a tous les besoins de 
tous les eleves, Frederique en arriverait a ne plus pouvoir faire la difference avec 
chacun d'eux :je n 'ai pas envie d'ouvrir laporte et que les autres finissent par dire : 
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« Moi aussi...! » Je ne veux pas creer des besoins qui ne sont pas la; j'en ai assez 
comme gal 
Frederique reflechit a la maniere dont il faut resoudre ce dilemme : je me suis 
dit qu 'il fallait ne pas reagir a ga. Ou je trouve une autre fagon de lui donner de 
Vattention, un autre moyen peut-etre pour Mathieu... Dans la suite des echanges, la 
debutante ne mentionne pas de maniere tangible comment elle conclut cette situation. 
Toutefois, au cours du dernier entretien ou elle explique comment elle incite Alexis a 
faire un retour au calme en lui permettant, par exemple, de se retirer au coin lecture 
lorsqu'il revient des recreations, sa mentor lui demande comment elle gere un tel 
climat de differentiation entre les eleves : au niveau des autres eleves, ga ne causait 
pas de problemes? lis ne disaient pas : « Pourquoi lui il a droit? » A travers le 
propos de la debutante, on comprend que celle-ci semble en etre arrivee a un point 
dans sa gestion quotidienne ou ce probleme opposant l'attention a porter aux besoins 
des uns sans entraver la difference a faire avec les autres ne se pose plus comme un 
dilemme mettant en peril la motivation des eleves a l'apprentissage: Us sont habitues. 
J'ai plein d'eleves qui ont des choses speciales. J'ai mon petit Gabriel qui a le droit 
de se faire lire les consignes. J'ai Lesley qui a une aide pour la comprehension. 
William a tout le temps un ami avec lui. Coralie a une feuille de suivi speciale; 
Simon aussi. Alexis, c'est sa boule pour defouler. On le voit, avec le temps, 
Frederique a reussi a faire voir et a faire admettre a ses eleves que la difference est 
normale et que la prise en compte des besoins de chacun beneficie a l'apprentissage 
de tous. lis me I'ont demande : « Pourquoi lui il a droit? » Je leur ai dit: « C'est 
correct!» Moi je pense qu 'Us s 'en rendent compte que ga aide. lis le savent, Us le 
voient et pour eux, ga pouvait etre fatigant aussi. Quand Alexis bouge partout, qu'il 
s 'enerve, ga devient difficile pour eux aussi. lis aiment autant qu 'il soit occupe a 
quelque part, meme si ce n 'est pas permis a tout le monde. 
314 
Situation 5 
« Est-ce que j'aurais du demander qu'ils aient Vorthopedagogie? » 
Preambule 
Faisons un bref retour en arriere dans la premiere situation, plus precisement 
au 2e episode, ou Frederique constatait, en depit de tous ses efforts pour faire la 
difference aupres de ses eleves et rester attentive a leurs besoins, que certains d'entre 
eux continuaient d'eprouver de grandes difficultes mettant en peril leur reussite et 
leur motivation a l'apprentissage. La mentor de Frederique avait alors evoque la 
possibilite de demander, pour eux, un service en orthopedagogie : il y a des enfants 
qui vont peut-etre avoir besoin d'un petit peu plus de soutien, de reference en 
orthopedagogie. Je ne sais pas si tu y as pense pour certains eleves? Effectivement, 
Frederique y a pense. Mais comme le service offert en orthopedagogie est tres limite, 
on lui avait indique de referer les cas « urgents ». La debutante a done ete hesitante, 
reflechissant a ce qu'il fallait considerer comme relevant d'une certaine urgence sur 
le plan des apprentissages : j 'en ai deja trois eleves en orthopedagogie, dont deux qui 
ne sont pas capables de lire et d'ecrire quasiment. Ca, e'est la base. J'ai ceux en 
francais qui ne sont pas capables... Mais ily a des choses que qa va; ily a des choses 
que ca ne va pas. Ce n'est pas toutes les notions en mathematiques... Si je prends 
Vorthopedagogie pour qa... je ne sais pas la. Meme certains eleves pour qui les 
parents avaient fait une demande explicite ne pouvaient recevoir le service : la 
maman de Coralie, par exemple, aurait aime que la petite soit vue en orthopedagogie. 
Mais dans ma classe, a cause des enfants dyslexiques, le service est emprunte 
ailleurs. Frederique avait alors decide de prendre sur ses epaules la charge d'aider ces 
eleves en difficultes, etant convaincue qu'ils ne pourraient beneficier du service 
d'orthopedagogie : je vais leur donner tout ce qu'ils ont besoin, disait-elle a sa 
mentor. Peut-etre que le declic va se faire un petit peu plus tard.n3 
113 Ce qui tient lieu, ici, de preambule renvoie a une logique de preservation ayant pris forme dans 
la premiere situation, mais qui emergera aux propos de la debutante lorsque surgira une 
inquietude chez elle d'avoir peut-etre commis une erreur professionnelle: e'est l'objet du 
premier episode qui suit. Si les evenements transactionnels inherents a cette logique de 
preservation sont presentes en tant que preambule, e'est pour satisfaire au souci d'agencement 
des situations. 
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ler episode 
« Est-ce qu'on les regarde, ces eleves-la? » 
Declencheur 
Nous voila en fevrier et Frederique a deja essaye plein de choses pour motiver 
a l'apprentissage ses eleves en difficulte. Elle soumet a V orthopedagogue des travaux 
que certains d'entre eux ont realises : je lui ai montre le frangais ecrit de ces trois 
eleves-la (Coralie, Emile et Alexis). Elle m'a dit que c'etait tres faible... II n'en 
fallait pas plus pour susciter, chez la debutante, une vive remise en question. Au debut 
de I'annee, Us m'ont dit: donne les cas urgents. Au deuxieme bulletin, j'en avais 
d'autres eleves : je me suis dit que je prendrais la charge d'essayer de les aider. 
Mais la, mon malaise, c 'est: est-ce que j 'aurais du demander de I 'aide pour qu 'Us 
aient I'orthopedagogie? 
•*" Logique de preservation F5.1 
Un risque a considerer dans la situation met en peril 1'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• la conviction de faire une difference avec l'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Frederique va voir Etienne, son directeur, pour prendre rendez-vous; elle 
aimerait que ses trois eleves soient evalues pour qu 'on sache a quoi s 'en tenir avec 
eux. Comme Etienne dirige deux ecoles et qu'il n'est pas la souvent, la debutante se 
fait insistante : est-ce qu 'on pourrait se rencontrer bientot? II y a des choses qui ne 
vont pas et j 'aimerais le savoir tout de suite pour pouvoir agir dessus et avoir un 
temps d'action pour me reajuster. Frederique est inquiete quant a son image de 
competence :je voulais verifier si je n'avais pas fait une erreur professionnelle de ne 
pas les declarer assez rapidement, ces trois elevesAk. J'ai hesite un bout de temps; je 
me suis demande si je m 'etais trompee dans mon diagnostic comme professionnelle 
parce que ces eleves-la, peut-etre que finalement, Us auraient eu besoin 
d 'orthopedagogie. 
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Etienne donne rendez-vous a trois heures a Frederique. Meme si elle sait que 
pour ces trois eleves, elle ne peut plus eviter un retard, la debutante est consciente que 
les gestes poses des maintenant vont au moins permettre d'ameliorer les choses pour 
l'an prochain : on se rencontre pour chacun des enfants en difficulte pour s'assurer 
que I 'annee prochaine, ga aille plus vite. Qa, je trouvais ga vraiment une bonne idee. 
On va parler de chacun des enfants. Dans le propos de la debutante, on sent bien 
l'inquietude a l'effet qu'on puisse lui reprocher ce retard et l'« urgence » qu'il y a a 
etre rassuree quant a son image de competence : j'avals besoin d'aller verifier... 
C'est vrai que j 'ai I'air d'avoir confiance, mais souvent, j'ai des petites crises 
d'insecurite : suis-je correcte? Peut-etre que je ne fais pas mon travail? Peut-etre 
qu 'ily en a qui trouvent queje ne suis pas a mon affaire? Dans ces moments-/a, ca y 
est, il faut que je parle a quelqu 'un de I'ecole; et la la, pas demain parce que je ne 
dormirai past 
Ce sentiment d'urgence dont parle Frederique est palpable lorsqu'a son 
rendez-vous de trois heures, elle doit attendre que son directeur termine une rencontre 
avec Annie et Dominique qui preparent secretement la Semaine des secretaires. La 
jeune enseignante est incapable d'attendre : vers trois heures dix, elle frappe a la 
porte. Sa crainte d'avoir commis une faute professionnelle est bien plus grande que 
celle d'etre percue par Dominique comme ayant, encore une fois, pris trop de place. 
Plus tard, en discutant avec sa mentor Annie, elle s'inquietera pourtant de l'effet 
qu'aura produit sa petite intrusion lors de leur reunion. Le propos d'Annie sera 
rassurant, mais illustre bien qu'une telle initiative est plutot inhabituelle de la part 
d'une enseignante debutante : ce n 'etait pas impoli, c 'etait bien fait, de fagon 
diplomate et on a compris. Je me suis dit: « elle est courageuse! » friresj Je trouve 
que c'est du courage. Moi, je devais etre nounoune (naive) quand j'ai commence, 
parce que j'aurais attendu a la porte en me disant: «II m'a oubliee »! La mentor 
saisit la nature des inquietudes chez Frederique, car elle se fait rassurante : je me suis 
dit: « elle prend sa place sans prendre trop de place ». 
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Cette rencontre avec Etienne n'aura pu avoir lieu finalement et la debutante 
devra insister a quelques reprises pour obtenir une rencontre avec son directeur: je 
suis allee le revoir (Etienne) : « est-ce qu 'on les regarde ces eleves-la? Qu 'est-ce 
qu'on fait? ». Frederique est consciente qu'elle met une pression sur son directeur, 
une pression que plusieurs n'oseraient pas exercer :je le sais que je neferais pas ga 
avec un autre directeur. Et j 'en ai parle a d'autres enseignantes debutantes qui me 
disent: «Je n 'aurais jamais demande plusieurs fois a la direction de faire 
revaluation d'un tel eleve ». Pour les autres profs, capeut etre autre chose : « elle se 
prendpour qui, elle? » Mais avec Etienne, il me semble queje suis a Vaise de lui dire 
ga. La debutante avoue que derriere cette pression, c'est son integrite qu'elle sent 
menacee, son image de competence qu'elle a besoin de valider : avec le temps, je vais 
apprendre a gerer ga, ces moments d'insecurite. Je lui ai dit: «Me trouves-tu 
fatigante? » II m 'a dit: « Non, pour moi, c 'estprofessionnel »m . 
La suite des evenements va se resserrer autour de chacun des trois eleves 
menaces d'un retard scolaire : Coralie, Emile et Alexis. En effet, avec l'inquietude 
d'avoir commis une erreur professionnelle, l'histoire de chacun de ces eleves, 
demeuree dans 1'ombre depuis le debut de la collecte, va emerger plus distinctement 
dans les entretiens. Les deux prochaines situations presentees concerneront deux de 
ces eleves : Emile et Alexis. Mais concluons, ici, autour du souci que Frederique avait 
de faire avancer les choses afin de preserver son image de competence. A cet egard, 
la debutante aura certainement vecu quelques frustrations; mais elle finira par 
114 Frederique se sent a l'aise avec son directeur. Elle apprecie et meme, sollicite les rencontres de 
supervision pedagogique avec lui: peut-etre qu 'ily en a qui n 'aiment pas ga cette rencontre-la 
(supervision pedagogique), mais moi, j 'en ai besoin. D 'ailleurs, je savais qu 'on avait deux 
evaluations (supervision) pendant I'annee et la premiere, c'est moi qui suis allee voir Etienne : 
«Est-ce que tu penses qu'on pourrait se rencontrer bientot?». La debutante recherche le 
feedback de son directeur, un feedback qu'elle exprime lui manquer dans ce passage de 
Puniversite a l'ecole : en stage, on a beaucoup beaucoup de feed-back. On n'en a vraiment pas 
beaucoup quand on est une nouvelle enseignante; et la coupure est assez drastique... En effet, 
et on l'a vu dans le cadre contextuel, la culture universitaire est davantage axee sur la 
deliberation et le feedback professionnel, alors que de maniere generale, la culture du milieu est 
plus individualiste parce que plus liee a l'exercice d'une pratique qui, par la force des choses, 
s'avere privee. Pour une debutante s'inquietant de son image de competence, on peut 
comprendre que ce changement de culture d'une institution a l'autre soit pleinement ressenti... 
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comprendre que son directeur faisait, lui aussi, ce qu'il pouvait avec les moyens dont 
il disposait. £a m'afdchee que ga ait ete long tout ce processus devaluation. Mais 
j 'ai appris dernierement qu 'Etienne avait demande que onze enfants soient evalues 
cette annee: il n'y en a que quatre qui ont ete evalues. Peut-etre que j 'ai ete 
chanceuse finalement... La debutante admet qu'elle a appris, a travers cette 
experience, comment elle pourra, dorenavant, mieux faire la difference pour ces 
enfants en difficulte .j'apprends. J'en avais entendu parler que c 'est long pour avoir 
les services. La psychologue vient une fois aux neuf jours; I'ete, l'enfant n'a rien, 
quand il revient en septembre, ilfaut qu 'il recommence... C 'est ga, j 'apprends... 
2e episode 
«II vafalloir le stresser un petit peu » 
Declencheur 
Au cours des premiers entretiens, Frederique parlait tres peu d'Emile. 
Lorsqu'apparait l'inquietude d'avoir commis une erreur en ne le referant pas au 
service d'orthopedagogie, le petit Emile devient l'objet d'une preoccupation 
beaucoup plus « explicite » dans le discours de Frederique : peut-etre ce n 'etait pas 
un bon raisonnement de ne pas le referer. Je m 'etais dit que meme si je I 'envoie en 
orthopedagogie, s'il n'a pas le sens de I'effort, ga ne fonctionnera pas. 
L'orthopedagogue ne les garde pas les eleves qui ne travaillent pas. Si Emile ne veut 
pas, ga donne quoi? Laissons Frederique revenir en arriere et nous parler de son petit 
Emile. 
Emile, c 'est un petit gargon du mois de septembre. II manque de maturite. 
Dehors, il joue avec les eleves de maternelle et de premiere annee. II n 'est pas 
capable d'attacker ses souliers... Au debut de I 'annee, raconte Frederique, je me suis 
dit: «II va surement vieillir, maturer, puis ga va I 'aider ». C'est la pensee quej'ai 
eue. La jeune enseignante se reconnait quelque peu en Emile : moi aussi, ye suis une 
petite file du mois de septembre. Je le sais ce que cela peut signifier; peut-etre qu'il 
va debloquer a un moment donne. Lorsque la rencontre avec 1'orthopedagogue sonne 
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l'alarme, la debutante est consciente qu'elle ne parvient pas a motiver Emile a 
l'apprentissage, de sorte qu'il accuse maintenant un reel retard : on arrive au bilan et 
il ecrit comme un enfant defrn de premiere annee. II ne comprendpas I'entierete des 
mots. II a de la misere avec I 'effort et manque de perseverance. II ne finit pas ses 
tdches en meme temps que les autres. 
®° Logique d'enracinement F5.2 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• 1'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec l'enfant (maxime secondaire) et 
• 1'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
II y a un bon moment deja que Frederique cherche a trouver une « prise », une 
facon de faire pour reussir a motiver Emile a l'apprentissage. Reconnaissant son 
besoin d'etre etroitement soutenu, la jeune enseignante cherche a faire la difference 
avec son eleve par sa presence accrue aupres de lui lors des activites d'apprentissage. 
Mais l'effet conjugue de ces deux maximes secondaires (rester attentive aux besoins 
de l'eleve et faire la difference avec l'enfant) n'obtient pas l'effet escompte. 
Frederique realise que cet effort n'est pas pertinent, c'est-a-dire qu'il ne developpe 
pas, chez Emile, l'autonomie qui caracterise un certain degre de motivation a 
l'apprentissage chez l'eleve : c 'est sur que sije m 'assois tout le temps a cote de lui, il 
travaille; mais je ne peux pas faire ca. Et quand on n 'est pas assis a cote, il ne 
travaille pas. Ce n'est pas qu'il est disorganise; c'est qu'/V ne veut pas. Emile n'est 
pas motive. 
Elle tend une perche a la mere pour mieux s'adapter a son rythme : quand 
Emile ne finit pas ses tdches, je peux en envoyer a la maison de temps en temps. La 
mere va les terminer avec lui. Cette modalite permet de respecter les besoins d'Emile 
en lui permettant un temps supplementa l pour accomplir et terminer le travail 
amorce en classe. Mais l'effet conjugue de ces deux maximes secondaires (rester 
attentive aux besoins de l'eleve et tendre une perche aux parents) n'obtient pas, ici, le 
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succes escompte. L 'autre jour, raconte la debutante, Emile m'a dit: « J'aime ga avec 
maman; c'est plus facile ». Frederique comprend que si elle reste attentive a ses 
besoins, elle ne reussira pas a le rendre autonome et a faire en sorte qu'il n'amene 
plus ses tdches a la maison. Frederique reajuste le tir : « Ecoute Emile, tu n 'aimeras 
pas caparce queje ne te donneraiplus d'autres temps (autrement dit, elle ne restera 
plus attentive a ce besoin chez lui). Tout ce que tu ne termineras pas, je vais 
I 'envoyer a chaque fois a la maison ». La, il s 'est rendu compte qu 'il pouvait se 
ramasser avec un tas de devoirs a faire le soir. 
L'attitude generate chez cet enfant donne bien peu de prise a Frederique pour 
faire naitre, chez lui, le gout d'apprendre : pour lui, precise-t-elle, il n'y a rien de 
grave. Je ne reussis pas? Ce n'est pas grave! Tout n 'est pas grave! La situation est 
telle que Frederique avoue avoir songe au redoublement: cet enfant-la est toujours 
avec les eleves de la premiere annee et les maternelles. C 'est avec eux qu 'il se sent 
bien, explique Frederique. A quelque part, je me dis que s 'il avait commence une 
annee plus tard, ga lui aurait done donne une chance de devenir plus autonome et de 
developper le gout d'apprendre. On le voit, il y a, dans cette modalite du 
redoublement, le moyen de rester «ultimement» attentif aux besoins d'Emile. 
Frederique s'est informee de ces mesures a Etienne, le directeur, mais la portee d'une 
telle decision lui parait tout a fait illogique : il nous expliquait que pour faire 
recommencer un enfant, il faut absolument qu'on soit sur qu'il aille au regulier au 
secondaire. C 'est un petit peu absurde. Comment veux-tu qu 'en deuxieme annee, je 
sois sure qu 'il va aller au regulier au secondaire? 
•*" Logique de preservation F5.3 
Un risque a considerer dans la situation met en peril rintegrite du cadre : 
• un retard chez les eleves a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interfere avec 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) et 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• 1'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
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Pour contrer l'enjeu, la jeune enseignante tente de faire la difference en 
mettant en place un systeme pour susciter le gout d'apprendre chez Emile. Ce 
systeme vise a lui faire vivre de petites reussites et lui permettre d'en apprecier les 
recompenses avec ses parents. Le propos de Frederique en dit long quant a la pression 
du retard qu'elle cherche a eviter chez son eleve :j'ai commence unefeuille mereredi 
passe, dit-elle. C'est rare de commencer au beau milieu de la semaine, mais j'etais 
tannee. Les defis d'Emile sont de commencer la tdche tout seul et de terminer en 
meme temps que les autres. Le suivi est etabli sur un systeme de feux de circulation 
ou il faut qu'Emile tente d'accumuler les lumieres vertes. Frederique n'hesite pas a 
bonifier les gains de son petit eleve pour l'encourager : quand il a deuxjaunes, ca lui 
donne une verte. C 'est pour I 'encourager au debut; on va augmenter ca plus tard. 
Quant aux parents, ils gerent safeuille de suivi avec lui. C'est eux, a la maison, qui 
donnent la petite recompense. Mais ici encore, l'effet conjugue de ces deux maximes 
secondaires (faire la difference avec 1'enfant et tendre une perche aux parents) s'avere 
mitige. En effet, Frederique se rend compte que la perche tendue aux parents n'est 
pas exploitee de maniere a motiver Emile et a le rendre autonome dans ses 
apprentissages : la petite recompense qu'ils donnent a Emile, c'est materiel; c'est 
plus facile pour eux. Ils le laissent au service de garde jusqu 'a six heures parce qu 'ils 
disent qu 'il aime ca. Mais Emile est tout seul de cinq heures a six heures au service 
de garde. Ils n 'ont pas conscience qu'il a peut-etre besoin que ses parents soient la 
pour le soutenir dans ses apprentissages. En bout de piste, la feuille de suivi comme 
moyen de faire la difference avec Emile n'aura pas eu 1'impact que Frederique 
souhaitait : ca aide, mais il faut travailler beaucoup, tout le temps au niveau de 
Veffort. 
Frederique tente de faire voir aux parents d'Emile le caractere critique du 
retard que leur fils accumule et qu'elle-meme cherche a eviter :j'ai eu une discussion 
avec les parents. Je leur ai dit: « Emile manque des apprentissages. Ce n 'est pas 
parce qu'il n'apas le potentiel; et je ne pense pas que ca soit un deficit d'attention. 
C'est juste qu'il n'est pas « la » (au sens d'etre attentif) : il joue, il joue avec son 
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Soulier. Mais plus il va avancer, plus il va prendre du retard et plus ca va etre dur. 
C'est ca qu'il faut que vous voyiez. A quelque part, dans I'annee, il faut qu'il 
rattrape. II ne peut pas se decider en sixieme annee ». lis ont ri quandje leur ai dit : 
«II vafalloir le stresser un petit peu, Emile ». Les parents voient la situation comme 
Frederique la voyait plus tot dans I'annee : les parents mettent ca sur le compte que 
c 'est un enfant du mois de septembre, qu 'il est un an plus jeune que les autres. lis se 
« reconnaissent» dans leur enfant et ne voient rien d'alarmant: les parents sont 
pareils. lis le savent que ca ne va pas, mais ils ont une attitude de « ce n 'est pas 
grave ». Ils m 'ont dit: « Nous autres aussi on est « relaxe », c 'est nous qui disons 
tout le temps ca: « ce n 'est pas grave!». La debutante comprend que la perche 
tendue pour faire une difference avec Emile est peu prometteuse : ils vont essayer des 
choses, mais ils ne changeront pas et je n'ai pas le pouvoir sur leurs actions a eux. 
Au cours de cette discussion, Frederique a tente de rendre « complices » les parents 
de l'enjeu qu'elle pressent en les sensibilisant a 1'importance de susciter la motivation 
d'Emile des cette annee : ils ont I'impression que, de toute facon, au bout de la ligne, 
Emile vafinir par reussir; mais un peu plus tard que les autres... 
La situation d'Emile ebranle tout le cadre de Frederique et mene constamment 
la maxime principale a sa propre limite. La jeune enseignante est done impuissante a 
eviter un retard chez Emile qui risque de mettre en peril son image de competence : 
la, je vais la faire la demande d'evaluation. Mais mon inquietude, c'est que 
l'orthopedagogue aurait peut-etre reussi, en individuel, a faire une difference avec 
lui. 77 aurait peut-etre pu avancer... Je ne le sais pas... En outre, il y a lieu d'etre 
irritee par une telle resistance a tous les efforts deployes. Et de fait, Emile est le seul 
eleve pour lequel Frederique manifeste clairement, dans les echanges audio-
enregistres, un ton beaucoup moins empathique que celui qu'on lui reconnait 
habituellement a l'egard de 1'enfant: Emile, a la maison, c'est un petit enfant roi. Tu 
ne peux pas avoir un enfant plus roi que ca. C'est epouvantable! Epouvantable! 
Pourril II est fin, il est cute, mais il est bebe et ne fait rien. II ne salt pas c 'est quoi 
faire un effort. 
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3e episode 
« Alexis » 
Declencheur 
Le lecteur l'aura remarque, ce n'est pas la premiere fois qu'il est question 
d'Alexis. En effet, a quelques reprises (voir situations 3 et 4), Frederique evoque cet 
eleve particulierement «actif» sans toutefois que celui-ci ne soit veritablement a 
l'avant-plan de son propos. Dans ce troisieme episode, Alexis se trouve plus 
proprement au coeur des reflexions de la debutante sur son experience. Laissons-la 
nous presenter son eleve. 
Alexis est un eleve tres desorganise, raconte Frederique. // perd toutes ses 
choses: espadrilles, crayons, feuilles... II est vraiment instable. Des fois, je me 
prepare mentalement a ce qu'il saute; puis il ne le fait pas. D'autres fois, c'est des 
choses qui semblent des details qui vont le faire sauter/ II y a un certain entetement 
de sa part au debut, puis tout a coup, // est rendu dans son monde. On voit ca chez des 
petits enfants, ils ne se souviennent memepluspourquoi ils sont dans cet etat-la. Avec 
tous les specialistes, il est quasiment toujours sorti des cours. Sur I 'heure du diner, il 
est souvent mis en retrait et mange tout seul. Au debut de I'annee, la mere a dit oui 
pour qu 'il soit evalue par la psychologue, mais elle a dit non pour la medication. Elle 
a essaye des produits naturels, mais c 'etait pirel Actuellement, il est en processus 
d'evaluation avec la psychologue. 
En depit des grandes difficultes que connait son eleve, Frederique observe 
qu'il a un bon potentiel: il est plein d'imagination, il connait plein de choses, 
explique-t-elle. S'il reussissait a se centrer, il aurait des A probablement. Quand on 
fait desprojets, il est brillant et il aime ca : je ne veuxpas qu'ilperde ca. La jeune 
enseignante estime qu'Alexis possede cette base essentielle qui vaut la peine qu'on 
s'investisse intensement aupres de lui: il est motive a l'apprentissage. 
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•*" Logique d'enracinement F5.4 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) et 
• 1'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Frederique est touchee par cet enfant chez qui elle percoit un vif besoin d'etre 
comme les autres eleves de la classe : il le sait qu 'il a de la difficulte plus que les 
autres. Qa le rend triste et malheureux parce qu 'il salt qu 'il ne donne pas ce qu 'il 
peut. II me le dit: « Qa ne vapas... ». Etant sensible au mal-etre d'Alexis, Frederique 
avoue qu'elle estpatiente avec luiprobablementplus qu'avec d'autres enfants. Elle 
fait un paquet de demarches avec lui pour faire une difference : je I 'organise pour 
qu 'ilfasse ses tdches. J'ecris les consignes au tableau pour qu 'il puisse s 'y referer.je 
lui repete les consignes decortiquees. J'ai mis une petite affiche dans son easier qui 
enumere ce qu'il doit avoir avant defermer laporte. Je lui aifourni un gros sac pour 
qu 'il ne perde pas ses choses en chemin lorsqu 'il va au service de garde. Mais ye ne 
peux pas tout le temps faire le tour de I'ecole pour chercher ses affaires. Et malgre 
tout ce que j'essaie pour faire une difference avec lui, il vit encore de grosses 
difficultes. 
Frederique a aussi tendu une perche aux parents : la mere est receptive et ne 
reste pas a rien faire. Avec le systeme d'etampes sur les mains (voir situation 3), les 
parents pouvaient gerer la recompense a la maison. Mais la mere d'Alexis avait pris 
une initiative qui nuisait aux efforts pour le motiver a apprendre : quand il avait trop 
de bonhommes babounes, raconte Frederique, non seulement il n'avait pas de 
recompense, mais sa mere lui enlevait en plus son temps de hockey. Moi, ici, je 
n 'etais plus capable de le sortir de I 'ecole; il se cachait dans son easier, il pleurait. 
La jeune enseignante avait alors appele la maman pour ajuster le tir. II s'agissait de 
chercher a motiver Alexis a l'apprentissage : « on pourrait peut-etre essayer de lui 
donner quelque chose a la place? IIpourrait jouer au hockey avec son pere quand il 
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a des bonhommes sourire? » avait-elle suggere a la mere. Mais les parents ne tiennent 
pas compte de cet aspect :finalement,j'ai arrete ce systeme-la, dira Frederique. 
Au fil des semaines, les possibilites pour parvenir a motiver Alexis 
s'amenuisent. L'enfant deperit sous les yeux de la debutante qui se rend compte 
qu'elle est impuissante a repondre a ses besoins : le petit ne vapas mieux. II n 'estpas 
« la », il est beaucoup emotif et se met souvent a pleurer. Ca empire, ga empire... 
Frederique sent que les parents atteignent une limite : les parents voient qu 'Alexis a 
un probleme. Le papa est arrive assez desespere a I'ecole, les yeux pleins d'eau en 
me disant : « Je ne sais plus quoi faire ». Je sens que le pere a besoin d'aide. Elle-
meme touche le seuil de sa propre capacite a faire la difference avec Alexis : ga 
devient fatigant pour moi. Je me sens un petit peu decouragee, surtout bien tannee. 
<*" Logique de preservation F5.5 
Un risque a considerer dans la situation met en peril 1'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) et 
• un retard chez les eleves a eviter (facette pragmatique de l'enjeu) 
interferent avec 
• 1'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Sous 1'influence de ses collegues, Frederique commence a entrevoir autrement 
la situation d'Alexis. Les autres enseignants m 'ont dit: « Ce probleme-ld, il ne 
diminuera pas en vieillissant; il va augmenter ». Petits, on les organise, puis c 'est 
normal. Mais plus Alexis va vieillir, plus I'ecart va se voir. Un enfant de 3e ou 4e 
annee (niveaux auxquels enseignent Dominique et Annie) qui n 'est pas capable de 
ranger ses souliers, d'avoir un crayon parce qu 'il les perd tous... je ne suis pas sure 
que son profva luifournir un sac pour qu 'il descende ses choses au service de garde. 
Le probleme, moije I'ai vu a long terme. II est petit, je peux encore I'encadrer, mais 
toi (elle s'adresse a sa mentor), en 4e annee, je ne pense pas qu'au niveau des 
apprentissages, ga pourra fonctionner. 
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Bien que Frederique ait l'habitude de miser sur elle, elle reconnait qu'elle n 'a 
pas I 'expertise de la psychologue pour cerner les besoins d'Alexis : la psychologue 
s 'attend a ce qu 'il ait un deficit d'attention et d'hyperactivite assez severe, maisje ne 
sais pas exactement ce qu'il convient de mettre en place pour faire la difference avec 
lui. Or ce processus d'evaluation mene par la psychologue se fait attendre : je 
trouvais que c'etait tres long avant d'avoir le resultat, explique Frederique. Sous la 
pression exercee par l'enjeu qu'elle pressent, Frederique va tenter de faire accelerer le 
processus devaluation: je suis allee voir mon directeur, Etienne. Je lui ai dit : 
« C 'est-tu possible que ca avance? ». 
*" Logique de preservation F5.6 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) et 
• 1'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Une journee avant la semaine de relache, Frederique rencontre la maman 
d'Alexis sur la cour d'ecole. Le but de cette discussion n'est pas explicite dans les 
propos echanges avec la mentor; peut-etre Frederique voulait-elle faire de la mere une 
complice dans ses efforts a obtenir plus rapidement le resultat de revaluation de la 
psychologue? Quoiqu'il en soit, la debutante lui faire part de ses inquietudes a l'egard 
d'Alexis : ca m 'inquiete, confie-t-elle, parce que je trouve que votre garcon ne 
semble pas tout a fait heureux comme il devrait I'etre a Vecole. II pleure et sefdche 
souvent. II est tres desorganise. Qa serait peut-etre mieux qu 'on verifie si votre enfant 
n 'auraitpas quelque chose au niveau du deficit d'attention et d'hyperactivite. Moi,je 
n 'ai pas les competences de faire ca, mais revaluation est en cours et en revenant de 
la relache, ca va etre fait. Mais au cours de la discussion, Frederique realise 
rapidement que la perche tendue n'obtient pas un effet positif: la mere sefdche. 
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Elle remet en question 1'expertise a venir sur laquelle Frederique mise pour 
faire dorenavant une difference avec Alexis : elle a rencontre une pediatre qui 
pretend que tous les profs disent que les enfants sont hyperactifs, explique la 
debutante. Selon elle, son enfant bouge beaucoup, mats il n'est pas hyperactif C'est 
comme si la mere, endossee d'une autorite en la matiere, disait a Frederique que, 
comme tous les enseignants, elle est incapable de cibler les besoins specifiques de son 
fils et les associe, sans discernement, a des symptomes d'hyperactivite. Pour la mere, 
Alexis progresse bien a l'ecole et ses notes en temoignent. Frederique doit alors 
defendre que les performances scolaires d'Alexis soient etroitement imbriquees aux 
efforts qu'elle doit deployer quotidiennement pour qu'il reussisse a faire ses taches : 
si je n 'organisais pas Alexis, /'/ ne finirait pas sa tdche, il ne reussirait pas. II est 
brillant, mais il reussit a condition qu 'il ait de I 'aide, qu 'on lui donne un contexte 
dans lequel il peut reussir. Autrement dit, s'il est motive a faire ses taches et a 
apprendre, c'est a condition que Frederique s'efforce de faire la difference pour lui. 
Dans la suite de la discussion, la mere remet en question les differents intervenants de 
l'ecole qui tentent, eux aussi, de faire la difference avec son fils : elle disait qu'au 
service de garde, avec les suppleantes, avec les specialistes, on etait toujours sur son 
dos. Enfin, elle remet en question une intervention que Frederique a deja faite aupres 
d'Alexis et dont aurait ete temoin un autre parent (le pere de Magalie): cet autre 
parent aurait dit a la mere que j 'avais ete bete avec Alexis parce qu 'il avait couru 
apres un autre enfant avec un objet pointu. Selon ce parent, Alexis / 'avait juste 
accroche un peu. C 'est comme si elle disait quej 'avais crie apres son enfant et queje 
n 'avais pas ete correcte. II y a un contexte a ca. Qu 'il ait frappe fort ou pas fort, ca 
n 'a aucune importance; I 'important, c 'est que c 'etait dangereux. Finalement, elle 
voulait changer son gars d'ecole parce qu 'il etait demotive; il n 'avait plus le gout de 
venir a l'ecole le matin. Avec ce dernier commentaire, c'est un peu comme si la mere 
faisait le constat d'un echec a tous les efforts de Frederique pour realiser l'essentiel 
avec Alexis : le motiver a l'apprentissage. 
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Dans l'urgence du moment et face a une mise en question aussi importante 
puisque toutes les maximes sont touchees, Frederique est quand meme capable de 
considerer la confusion et la detresse dans laquelle se trouve la mere : elle me dit que 
chez-eux ga va Men et en meme temps, elle me dit qu'elle est « a boutte » (epuisee). 
Pendant la rencontre, elle s 'est mise dpleurer. La debutante use de tact et d'empathie 
pour recentrer la mere sur un objectif, celui de susciter la motivation d'Alexis a 
l'apprentissage:y'e suis restee calme, explique-t-elle. Je lui ai dit que moi aussi, j'ai 
des enfants; je le sais que ce n 'est pas facile pour elle. Ca ne va pas bien a I 'ecole 
pour Alexis, mais la, on va essayer de Vaider. Frederique est consciente qu'elle doit 
maitriser l'insecurite que les reproches de la mere font naitre chez elle. Elle insiste sur 
les efforts qui sont consentis, a l'ecole, pour faire la difference avec son fils : c'est 
comme si elle m 'avait transmis son insecurite. Mais il faut que je me fasse une 
barriere; sinon, je ne pourrai pas aider son gars. J'ai continue a lui parler pour lui 
montrer tout ce qu'onfaisait pour aider son gargon et faire une difference avec lui. 
Lorsque la mere est partie, elle etait pensive et destabilisee. 
A la suite de cette rencontre, Frederique se laisse gagner par la crainte que soit 
entachee son image de competence :j'etais inquiete. C'est un petit village id et elle 
avait dit quej 'avals ete bete avec son gargon. Elle est fdchee aussi, parce que la mere 
ne semble pas reconnaitre tous les efforts qu'elle deploie pour faire une difference 
avec Alexis : // me prend de I 'energie pas a peu pres le petit gars, pas mal plus que 
tous mes autres eleves. La jeune enseignante ira voir assez rapidement son directeur 
Etienne. Celui-ci la rassure quant a ce qu'il pense de sa competence : «Ecoute 
Frederique, ne t'inquiete pas. Moi je le sais que tu as travaille super gros avec cet 
enfant-la. Je sais que c'est correct ce que tu as fait. C'est a moi de m'assurer de ta 
competence, que tu soisprofessionnelle. Puisje le sais que tu I'es ». 
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•*" Logique de preservation F5.7 
Un risque a considerer dans la situation met en peril 1'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) et 
• l'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Au retour du conge de la relache, la veille de la rentree des eleves a l'ecole, 
Frederique recoit un appel le soir, a la maison : c'est la mere d'Alexis. Alexis ne veut 
pas retourner a l'ecole, raconte la debutante, et la mere voudrait que j'utilise a 
nouveau le systeme d'emulation des etampes sur les mains. Elle ne voulait pas 
attendre le resultat de I 'evaluation de la psychologue parce que 9a pouvait prendre 
encore trois semaines. Frederique reflechit aux implications possibles pour elle de 
saisir cette occasion. Elle prefererait attendre le resultat de revaluation pour etre 
certaine que les actions entreprises ne lui causent pas prejudice quant a 1'image de 
competence qu'il faut preserver : la psychologue a peut-etre observe autre chose que 
moije ne peux pas voir parce qu 'elle est toute seule avec Alexis. En meme temps, ye 
sentais que la mere etait emotive et avait besoin qu'on lefasse. J'ai done accepte de 
tendre la perche dans la mesure ouj 'ai senti qu 'elle voulait aider son gars pour qu'il 
soit motive a revenir a l'ecole et a apprendre; sinon, je ne I'auraispas fait. A travers 
ce choix, Frederique sait qu'il y a aussi une possibility de faire voir a la mere qu'a 
l'ecole, les intervenants tentent de faire la difference avec Alexis : la mere va voir 
qu 'on s 'occupe de son gargon. 
Le soir meme, Frederique prepare les bases du systeme d'emulation pour 
motiver Alexis a l'apprentissage. Cette fois, cependant, ce ne sont plus des etampes, 
mais une feuille de suivi qu'Alexis rapportera a la maison la fin de semaine. La 
debutante prefere fonctionner a l'appui d'une feuille plutot qu'a celui des etampes 
parce que cela permet de consigner desfaits, des exemples concrets de ce qui n 'a pas 
marche en classe : je voulais avoir du concret vu qu 'elle m 'est arrivee I 'autre fois 
avec quelque chose qui n 'etait pas dans le contexte. Enfin, Frederique choisit un defi 
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concret (je range mes choses) qu 'Alexis a plus de chance de reussir: cela me 
permettait d'attendre le rapport de la psychologue et d'etre certaine que je n'allais 
pas au-dela de ses capacites reelles. Elle avertit aussi la mere qu 'avec I 'evaluation de 
la psychologue, ce systeme va peut-etre changer : si on voit que qa ne marche pas, 
indique-t-elle, on va se reajuster. Frederique prend toutes les precautions possibles 
pour qu'on ne puisse lui reprocher un manque de competence a l'egard de ses choix 
professionnels. Des qu'elle le peut, elle soumet a la psychologue la feuille de suivi 
creee pour Alexis afin d'avoir son avis professionnel: la question que je me posais, 
c 'etait si les objectifs etaient bons. Je voulais les reverifier pour voir si qa coincide 
bien avec ce que la psychologue voit dans ses tests. Effectivement, la psychologue 
endosse la demarche realisee par Frederique : elle a regarde ma feuille de suivi et 
disait que c 'etait bien parce que c 'etait des objectifs gradues et evalues en trois 
temps dans lajournee. 
Lorsque le rapport de I 'evaluation faite par la psychologue est enfin complete, 
Frederique a hate d'en prendre connaissance parce que, dit-elle, le fait de mieux 
savoir les besoins specifiques d'Alexis pourrait changer le sens de mes interventions. 
Mais il faut d'abord attendre que les parents en aient, eux-memes, pris connaissance, 
ce qui inquiete beaucoup la debutante : c'est normal que la mere ait revaluation 
avant moi, dupoint de vue confidentialite. Mais il nefaudraitpas qu'ily ait un long 
delai entre les deux. Je suis sure que quand elle va avoir le resultat, elle va vouloir 
venir m 'en parler. Et moi, comme je ne I 'aurais pas eu I 'evaluation, je n 'aurai pas 
d'outils pour lui donner des elements de reponse. Frederique discute de cet aspect 
menacant pour son integrite professionnelle avec son directeur et se fait meme 
insistante aupres de lui : dans les cirConstances, j 'ai dit a Etienne que je voudrais 
avoir ce rapport lajournee d'apres. Finalement, Frederique sera rassuree; ce rapport, 
en effet, a repete la meme chose que ce qu'elle avait dit a la mere. La psychologue 
suggere aussi la medication pour Alexis. 
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Toute cette situation a parfois mis Frederique sur le qui-vive quant a son 
image de competence. Cela est d'ailleurs palpable lorsque, quelque temps plus tard, 
Alexis arrive en classe annoncant a Frederique qu'il prend une medication deux fois 
par jour. La jeune enseignante se sent alors vexee : les parents ne me I'ont pas dit, 
c'est le petit qui me I'a dit. Frederique suspecte que les parents d'Alexis cherchent 
peut-etre a mettre a l'epreuve sa competence et, notamment, sa capacite a faire preuve 
de discernement : je ne mettrai pas des bonhommes sourire parce que je sais qu 'il 
prend de la medication; ce n 'est pas le but. Moi, je vais rester honnete avec ga. Mais 
aujourd'hui, c'est vrai que le comportement d'Alexis etait mieux que d'habitude. 
*" Logique d'enracinement F5.8 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• 1'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) et 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
C'est lorsqu'a lieu la rencontre du PIAUS que Frederique se sentira pleinement 
retablie quant a son image de competence aupres des parents d'Alexis : a la rencontre, 
la mere s 'est excusee et m 'a remerciee, rapporte-t-elle. J'etais contente qu 'elle voie 
ce que je faisais avec son gars. Quand elle me parlait, elle etait mal a I'aise. Ce que 
la psychologue lui a dit, moije lui avais dit dans d'autres mots. Ca a aide les parents 
a se rendre compte qu'on voulait aider Venfant. Au cours de cette rencontre, 
toutefois, Frederique sent bien que les parents accordent encore une plus grande 
credibilite a ce que dit la pediatre, qui a vu I 'enfant une heure, qu 'a ce que la 
psychologue affirme apres 15 heures d'evaluation : c 'est comme s 'ils disaient que sa 
competence a elle... bofl Ca faisait leur affaire j'imagine. Mais moi, ca m'afdchee. 
Dorenavant, Frederique ne sent plus le poids d'un enjeu pour son image de 
competence : pour appuyer la psychologue, sa collegue, la debutante cherchera a 
confirmer ses propos en les illustrant de ses propres observations en classe et qui 
115 Le PIA est un « plan d'intervention adapte ». Cet acronyme renvoie a une demarche concertee 
entre differents intervenants (enseignant, psychoeducateur, psychologue, parents, ...) pour 
planifier et evaluer les actions qui seront effectuees aupres d'un eleve en difficulte, en vue de 
l'aider a progresser et a reussir. 
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montraient bien qu 'Alexis avait quelque chose. Elle profite aussi de cette rencontre du 
PIA et des informations qu'elle connait dorenavant concernant les besoins d'Alexis 
pour faire une mise au point avec les parents. Cette mise au point concerne le systeme 
d'emulation entrepris avec Alexis :j'ai mis au clair avec les parents, explique-t-elle, 
de respecter le seuil de quatre bonhommes sourire sur six. Moije le sais que c 'est ga 
qu'il est capable d'avoir. Quand Us rajoutent des choses (par exemple, quand ils 
promettent deux recompenses au lieu d'une, si Alexis parvient a atteindre cinq 
bonhommes sur six au lieu de quatre bonhommes sur six), Alexis pleure et devient 
frustre meme s'il a atteint son defi de quatre sur six. Autrement dit, Frederique 
« ajuste » la perche tendue aux parents afin que cette perche ne puisse nuire a 
l'ensemble des efforts pour motiver Alexis a l'apprentissage : la mere semblait 
comprendre ce queje lui disais. 
Situation 6 
« Est-ce que vous sentez que je n'ai pas les competences pour enseigner ? » 
Preambule 
Plus l'annee avance, plus changent les perspectives sur l'experience; ce qui 
paraissait une menace au debut de l'annee n'est peut-etre plus si menacant au regard 
d'un enjeu beaucoup plus « immediat » pour la debutante... 
Declencheur 
Au cours du tout dernier entretien de la collecte, Frederique raconte que ga 
fait deux ou trois fois qu 'il y a des parents qui disent a Dominique qu 'ils sont degus 
que ga ne soit pas elle qui enseigne en deuxieme annee cette annee. Le pere de 
Magalie, notamment: « Allez-vous rester en 3e annee l'annee prochaine? C'est sur 
que ga va etre vous? »116 Quand Dominique a mentionne cet incident, raconte 
Frederique, Annie et moi, on etait la. Elle I 'a repete plusieurs fois. A quelque part, 
veut-elle me dire un message? Frederique percoit ce commentaire de sa collegue 
116 On se souviendra que ce parent avait induit un dilemme chez Frederique par sa presence 
quotidienne a la porte de classe (voir situation 2). 
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comme un manque de consideration a son egard. Elle a la reconnaissance de tout le 
monde ici: des parents, des enfants, des enseignants, de la direction. Tout le monde. 
Moi y compris. Elle n'avait peut-etre pas besoin d'ajouter qa. Mais la debutante ne 
reviendra pas sur cet aspect avec Dominique :je n 'osepas aller lui enparler. 
•*" Logique d'enracinement F6.1 
Une conduite a tenir dans la situation mobilise l'ancrage du cadre : 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleve (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec l'enfant (maxime secondaire) et 
• 1'importance de tendre une perche aux parents (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
Peu de temps apres cet incident, le pere et la mere de Magalie viennent voir 
Frederique parce que Magalie a eu trois C en resolution de problemes. C'etait 
vraiment la panique, raconte la debutante. Je comprends que qa les inquietait parce 
qu 'en resolution, a la premiere etape, elle avait eu un A; a la deuxieme etape, un B; 
la troisieme, un C. Pour eux, il nefaut pas qu 'elle rentre dans sa tete qu 'elle va avoir 
un C parce qu 'elle va aller a I'ecoleprivee. Pour Frederique, cependant, cette attitude 
des parents exerce une pression inutile sur Magalie et va a l'encontre du besoin de 
securite qu'elle percoit chez elle, ce qui risque de nuire a sa motivation a 
l'apprentissage : je leur ai dit qu 'en classe, je ne tiens pas du tout le meme discours. 
Un C ce n 'est pas dramatique. Moi, je trouvais qu 'il ne faut pas lui mettre trop de 
pression a Magalie. J'aiplus I'impression que c'est un manque de confiance... Au 
cours de la discussion, la mere de Magalie tend une perche a Frederique en 
expliquant comment elle travaille avec sa fille a la maison : elle relit toujours les 
problemes avec sa fille, raconte Frederique, et fait valoir que peut-etre elle est 
auditive et qu'elle a besoin d'entendre leprobleme. La debutante saisit cette perche 
pour mieux faire la difference avec Magalie et repondre a son besoin : en classe, on 
lui permettra qapour etre capable de faire les resolutions. 
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**" Logique de preservation F6.2 
Un risque a considerer dans la situation met en peril l'integrite du cadre : 
• une image de competence a preserver (facette identitaire de l'enjeu) 
interfere avec 
• l'exigence de rester attentive aux besoins de l'eleves (maxime secondaire) et 
• la conviction de faire la difference avec 1'enfant (maxime secondaire) 
pour motiver l'eleve a l'apprentissage (maxime principale) 
La discussion se poursuit alors plus etroitement avec le pere de Magalie 
concernant la maniere dont la resolution de problemes est travaillee en classe. C'est 
au cours de cette discussion que la debutante devra «defendre» des assises 
davantage didactiques afin de preserver son image de competence aupres de ce 
parent. Elle montre d'abord au pere qu 'il fallait que les enfants encerclent les 
donnees et soulignent la question. Le pere precise : « ga, c 'est une methodologie ». 
Frederique confirme et poursuit, en precisant qu'elle a conserve la meme approche de 
travail avec ses eleves que celle que Dominique utilisait auparavant en deuxieme 
annee : « oui, c 'est une methodologie. Maintenant, je vais vous montrer les strategies, 
comme celles que Dominique utilise : faire un dessin, ... ». Le pere precise de 
nouveau : « ga, c 'est de la methodologie ». « Non, oppose Frederique, ga c 'est des 
strategies ». Frederique rapporte en detail cet entretien qui 1'irrite visiblement et ou 
elle sent qu'elle doit faire la demonstration qu'elle est une pedagogue competente : le 
pere semble poll mais il est un petit peu arrogant. Je I'ai laisse faire, maisy'e trouvais 
gafatigant. Toutefois, a la fin, la debutante rend explicite la source de son inconfort: 
« est-ce qu'il y a des choses qui ne vont pas? J'ai I 'impression que vous n'etes pas 
surs queje suis capable de faire mon travail. Si c 'est ga, on va en parler, on va regler 
ga. Je suis nouvelle, je suis jeune. Vous pouvez penser que ga ne convient pas parce 
que je sais que c'etait suppose etre une autre enseignante... ». J'ai ete delicate, par 
exemple. En d'autres mots, ce queje lui disais, c 'est: « Est-ce que vous sentez queje 
n 'ai pas les competences pour enseigner a votre fille?» Frederique refuse 
explicitement d'assumer davantage la pression qu'exerce sur elle cet enjeu lie a son 
image professionnelle, une pression que, par ailleurs, elle deplore aussi pour Magalie: 
moi je voulais mettre ga au clair. C 'etait pour leur montrer que la pression qu 'Us 
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mettent a leur enfant ou a I'enseignant est peut-etre haute. J'aurais tres bien pu 
continuer a fonctionner avec ga; c'est juste de lui faire prendre conscience que... 
Meme si j 'avals ete une autre jeune enseignante (elle precisera : sans enfant), je 
voulais que ca s 'arrete Id. Je trouvais que c 'etait assez. Puis, Us ne sont pas revenus 
avec ga. 
II faut bien voir, ici, d'ou vient la menace « reelle » quant a l'integrite que la 
debutante chercher a preserver. Ce qui met en peril son image de competence ne 
s'inscrit pas dans la remise en question que cherche a faire le pere quant a sa facon 
d'enseigner: par son propos, Frederique laisse bien entendre qu'elle se sent 
suffisamment competente et capable de defendre sa facon de faire la difference. En 
fait, une menace bien plus importante provient des commentaires que ce pere a, 
auparavant, formules a Dominique, car a cette occasion, la jeune enseignante a eu le 
sentiment que sa collegue ne l'aidait pas necessairement a preserver une image de 
competence aupres du pere de Magalie. Elle aimerait bien regler 9a avec elle, comme 
elle l'a fait avec ce pere, mais elle n'ose pas s'exprimer aussi directement: je la 
trouve un petit peu intimidante Dominique. Pas intimidante dans le sens « pas fine », 
mais je marche sur des ceufs! Je ne voudrais pas me la mettre a dos. C'est bien ici 
que se fait sentir la pression de l'enjeu, car avec Dominique, Frederique perd tous ses 
moyens : ga ne va pas avec moi de ne pas regler mes affaires moi-meme, ga ne m 'est 
jamais arrivee autant que ga. Ce n 'est pas moi, ga. Derriere 1'image de competence 
qu'elle cherche a preserver, il y a un autre enjeu, celui de l'embauche : je n'aurais 
peut-etre pas eu a vivre cette situation-la, de cette fagon-la, si j'avais eu unposte ou 
si j'avals ete ici plusleurs annees. J'y serais allee beaucoup plus rapidement regler 
avec elle, je n 'aurais pas laisse ga comme ga. Mais pour un an, etant donne les 
enjeux que ga aurait peut-etre pu avoir... 
La mentor de Frederique, Annie, est temoin de ce malaise profond. Elle invite 
Frederique a aborder ouvertement le sujet avec Dominique, mais la jeune enseignante 
se sent incapable de faire une telle demarche. Annie va done faire un premier pas 
336 
pour sensibiliser sa collegue a la situation : Annie, c 'est la personne qui reussit le 
plus a parler avec Dominique, explique Frederique. C 'est son amie; ga passe mieux. 
Jepense que sije lui avais parle avant qu 'Annie luiparle, ga n 'aurait pas ete regu de 
la meme fagon. Apres que sa mentor ait discute avec Dominique, Frederique decide 
de prendre son courage a deux mains et d'aller la rencontrer. Je lui ai dit, et ga ne me 
derangeait pas de le lui dire: « Ca me stresse que ga soit toi qui aies mes eleves 
I'annee prochaine. Cafait 25 ans que tu enseignes en deuxieme annee. Je ne suis pas 
sure de les avoir rendus oit est-ce que tu vas les rendre au niveau des comportements 
et des apprentissages. Je t 'ai vue enseigner, je le sais. » J'ai reconnu combien je la 
trouvais competente. Elle est une «hyper» bonne enseignante (excellente 
enseignante). Elle m 'a dit: « Ca, tu n 'as pas a te stresser avec ga. Moi, je vais les 
prendre oil est-ce qu'ils sont rendus. Tu ne peux pas mesurer ga parce que d'un 
groupe a Vautre, de toute fagon, ce n 'est pas pareil. » Ca m 'a rassuree. 
Depuis ce temps-la, on dirait que c 'est revenu. Je trouve qu 'elle est plus 
delicate. Avant, je ne pouvais pas lui parler s'il y avait d'autres personnes; elle 
embarquait par-dessus mon idee, elle ecoutait plus ou moins. La, je le sens moins. 
Desfois, on se conte des affaires bien banales sur I'heure du midi etj'ai I'impression 
qu 'elle vaplus m 'ecouter, plus rire, embarquer. L 'autre jour, elle est intervenue avec 
Alexis qui etait grimpe sur les casiers : elle lui a dit de descendre. Elle est revenue 
me voir apres son intervention pour me dire : «Je sais que tu aurais reussi a 
intervenir avec lui, mais pour que ga aille plus vite... ». Dans le fond, Dominique 
endosse maintenant la capacite de Frederique a faire la difference avec ses eleves : 
elle est revenue pour me dire : « Je sais que tu n 'es pas incompetente a le faire ». 
2.3.3.3 L'epilogue. Laissons a Frederique le mot de la fin : avec Annie, on a 
discute de choses qui m 'ont bien plus tracassee que la gestion ou les parents. J'ai eu 
des crises d'angoisse au niveau de mon integration professionnelle avec les autres 
enseignants. Ce que Dominique m 'a dit I'anneepassee, ga a change mes agissements 
cette annee, c'est sur. J'ai pese mes choses, j'ai essaye de ne pas prendre trop de 
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place, de plus ecouter ce qui se passe. J'essayais d'etre plus reflechie. J'ai travaille 
gros la-dessus. Maisje suis quandmeme ce queje suis; a quelque part, je reagis. 
Je suis assez sure de moi, je fais le mieux que je peux. Avec mes eleves en 
difficulte, j'etais plus en mesure d'agir sur ce genre de probleme-la. C'etait mon 
pouvoir d'essayer des choses. Je fais des erreurs, mais ce n'est pas des erreurs 
irreparables. Je sais que je ne fais pas des choses qui sont inacceptables dans une 
classe. II y apeut-etre des profs qui auraient trouve une meilleure facon de dire ou de 
faire les choses, mais ce n 'est pas inacceptable. 
Pourtant, j'ai tout le temps besoin d'aller verifier... On a tous la conscience 
de satisfaire nos eleves et c 'est ce qu 'il y a de plus important. Mais on a aussi besoin 
de la reconnaissance de nos pairs : c 'est dans la pyramide de Maslow. Je travaille 
avant tout pour mes eleves, mais ca fait du bien de se faire dire que c 'est bien ce 
qu'on fait. On veut un emploi Vannee d'apres, on veut savoir si notre directeur est 
capable de nous referer. Meme si on fait un bon travail dans la classe, si personne ne 
le sait ou ne s 'en rendcompte... 
Entre le monde et I 'homme agissant, 
ily a I 'epaisseur des significations 
projetees par ce dernier 
pour s 'y mouvoir a son aise. 
David Le Breton 
QUATRIEME CHAPITRE 
^INTERPRETATION DES DONNEES 
A travers les situations presentees au chapitre precedent, les debutantes ont 
temoigne des moments difficiles de leur premiere annee d'enseignement, des 
moments qui ont sollicite, de leur part, des efforts pour maintenir une continuite et 
reconstruire le sens de leur experience. Prenant appui a ce propos, la chercheure a mis 
en evidence deux grands axes partant desquels il fut possible d'illustrer la 
restructuration de 1'experience. Un premier axe a revele, chez chaque debutante, son 
cadre de restructuration, un cadre inspirant sa facon de voir et de faire au sein des 
situations difficiles et qu'ont manifeste une maxime principale, des maximes 
secondaires et les deux facettes d'un enjeu. Un second axe a revele, chez ces trois 
debutantes, un processus de restructuration se precisant, selon les circonstances, a 
travers une logique d'enracinement, une logique de retablissement et une logique de 
preservation. Dans ce quatrieme chapitre, notre propos s'attardera desormais aux trois 
grandes dynamiques qui se profilent a l'intersection de ces deux axes; ces 
dynamiques represented l'aboutissement de la demarche de theorisation ancree et 
constituent, comme tel, la restructuration de 1'experience. Elles seront abordees dans 
cette double perspective qui les caracterise, c'est-a-dire que chacune est portee a la 
fois par ce qui entrave la continuite de 1'experience et par ce qui se joue dans la 
transaction, en vue de maintenir cette continuite; autrement dit, chaque dynamique 
renvoie tout autant a l'etat de doute qui initie la restructuration qu'a la finalite de cette 
restructuration. 
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Ramenons a l'avant-plan ces trois dynamiques qui se dessinent en fond de 
propos depuis le schema explicatif presente au deuxieme chapitre. Le lecteur aura 
observe que si l'experience de chaque debutante est « continue », c'est d'abord en 
vertu d'un ancrage. Cela signifie que l'experience est « ancree » aux fondements de 
la debutante, a un ensemble de principes, de valeurs et de croyances a l'egard de 
l'enseignement qui « parametrent », en quelque sorte, son agir et sa reflexion dans les 
situations. Mais cela signifie aussi que chaque fois que l'experience est heurtee dans 
cet ancrage, la debutante a besoin de s'« ancrer » dans la transaction, c'est-a-dire 
d'enraciner ce qui fonde, pour elle, le sens de l'experience. Nous avons vu, dans les 
situations reconstruites au chapitre precedent, que cet ancrage est mobilise a travers 
un rapport de mise au service des maximes secondaires pour la maxime principale : il 
y a done la une premiere dynamique de restructuration de l'experience que nous 
appelons la DYNAMIQUE DE MOBILISATION DE L'ANCRAGE. Si l'experience de 
chaque debutante est « continue », c'est aussi en vertu d'une coherence. En effet, 
l'experience transigee est coherente en ce que les efforts d'enracinement de la 
debutante presentent une certaine convergence qui respecte 1'esprit de 1'ancrage et qui 
« parametre », la aussi, son agir et sa reflexion. Chaque fois que l'experience est 
heurtee dans sa coherence, la debutante a besoin de retablir cette coherence dans la 
transaction, c'est-a-dire de negocier, a meme la tournure des evenements, ce qui 
fonde, pour elle, le sens de son experience. Nous avons vu, dans les situations 
reconstruites du chapitre precedent, que la coherence est confronted a travers un 
rapport d'incompatibilite qui se souleve entre deux maximes secondaires. II y a done 
la une deuxieme dynamique de restructuration de l'experience que nous appelons la 
DYNAMIQUE DE CONFRONTATION DE LA COHERENCE. Enfin, si l'experience de la 
debutante est « continue », c'est aussi en vertu d'une integrite. En effet, l'experience 
transigee se veut integre et a cet egard, les efforts d'enracinement de la debutante sont 
impregnes d'une vigilance intersubjective qui veille a ce que l'esprit de l'ancrage ne 
soit ni corrompu ni detruit, « parametrant» en ce sens son agir et sa reflexion. 
Chaque fois que l'experience est heurtee dans son integrite, chaque fois que cette 
integrite est mise en peril dans la tournure des evenements, la debutante a besoin de 
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transiger cette integrite dans la transaction, c'est-a-dire d'orienter les evenements afin 
de preserver ce qui fonde, pour elle, le sens de son experience. Nous avons vu, dans 
les situations reconstruites du chapitre precedent, que l'integrite est mise en peril a 
travers un rapport de subordination des maximes secondaires a un enjeu percu. II y a 
done la une troisieme dynamique de restructuration de l'experience que nous 
appelons la DYNAMIQUE DE MISE EN PERIL DE L'INTEGRITE. 
En quoi nous instruisent ces dynamiques de restructuration quant a ce qui se 
joue lorsqu'une enseignante debutante fait face aux situations difficiles de son 
insertion? C'est le moment, ici, d'achever la theorisation pour bien repondre a la 
question que pose la these : comment se construit le sens de l'experience au cours de 
la premiere annee d'enseignement? Dans ce qui suit, notre propos s'attardera d'abord 
aux elements d'une theorie de la structuration, de meme qu'a ceux d'une theorie 
dispositionnelle de Taction; la contribution de ces elements conceptuels nous 
permettra de considerer theoriquement les trois dynamiques de restructuration mises 
en lumiere par cette etude et d'en degager le relief necessaire a une interpretation plus 
approfondie. Nous aborderons, ensuite, chacune des trois dynamiques sous Tangle du 
rapport analytique particulier que chacune instaure entre les composantes du cadre et 
que chacune incarne par le biais des trois logiques transactionnelles. 
1. LE CADRE D'lNTERPRETATTON 
Les travaux d'Anthony Giddens (1987) sur une theorie de la structuration 
apportent un prolongement conceptuel significatif aux notions de continuity et de 
transaction chez Dewey (1993), de meme qu'a celle de conversation reflexive chez 
Schon (1994). En outre, ils nous permettent, ici, de revenir explicitement sur un 
concept que nous avons annonce au chapitre de la methodologie d'analyse (deuxieme 
chapitre) et qui aura, pour beaucoup, contribue a la demarche analytique et 
comprehensive de T etude. Pour Giddens (1987), tous les individus sont des acteurs 
competents sur la scene de la vie sociale en vertu d'une modalite reflexive qui leur 
341 
permet d'assurer le flot continu des activites quotidiennes. II s'agit du controle 
reflexif, idee centrale sur laquelle repose le postulat a l'effet que l'individu n'est pas 
le resultat « conforme» de la structure dans laquelle il evolue, mais un acteur 
competent, capable de maintenir cette structure en s'ajustant aux contraintes parfois 
changeantes des interactions. Chez Giddens, cette competence est intrinseque aux 
conduites de l'individu et procede d'une complexite extraordinaire qui passe presque 
inapercue dans l'apparente facilite avec laquelle celui-ci assure la suite des choses. 
L'exercice de ce controle reflexif, nous dit Giddens (1987), sollicite tout ce 
que «sait» l'acteur. On parle, ici, d'une connaissance de sens commun, 
intersubjective, mise en jeu dans les rencontres sociales, et a la fois d'ordre theorique 
et methodologique. Cette connaissance est d'ordre theorique au sens ou elle constitue 
une sorte de cadre de reference chez l'acteur, un cadre qui eclaire la transaction et qui 
determine le contenu percu de l'experience; elle est d'ordre methodologique au sens 
ou le fait de « savoir » concerne aussi, chez l'acteur, sa capacite a intervenir et a 
s'ajuster dans une multitude de circonstances sociales. Cette connaissance de sens 
commun permet a l'acteur de « lire » la realite dans laquelle il evolue pour y agir et 
s'y mouvoir avec synchronisme, dirions-nous. Elle le rend competent a exercer dans 
les meandres de Taction quotidienne parce qu'il « sait» ce qu'il fait: agir dans la 
diversite des contextes de la vie de tous les jours presuppose, en effet, une 
connaissance tres precise des conventions, des autres et de soi (Giddens, 1987). 
L'individu connait les regies censees regir les interactions sociales, il sait reconnaitre 
les conditions de Taction de laquelle il participe et il est capable d'y accorder ses 
propres actions pour assurer la continuite de l'experience. Dans Tidee d'un controle 
reflexif, il n'y a done pas, a proprement parler, un savoir theorique « preexistant» 
chez l'acteur qui lui permet de prevoir ou d'etablir a Tavance toutes les situations 
dans lesquelles il risque de se retrouver, un savoir qui rendrait previsible son agir 
dans le cours des choses, en vertu d'une sorte de rapport d'application ou de 
prescription. Le controle reflexif renvoie plutot a une modalite de la conscience chez 
l'acteur et a sa capacite d'agir dans la diversite et la complexite des contextes 
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sociaux. II y a done la un concept-cle pour saisir et interpreter la restructuration en 
tant qu'elle est concue comme une capacite reflexive procedant a la fois d'un 
processus et d'un cadre qui l'inspire. 
Cette capacite specifique de l'acteur a exercer un controle reflexif pour 
assurer la continuity de son experience releve, nous dit Giddens, d'une conscience 
dite pratique qui rappelle etroitement la notion de reflexion-dans-1'action telle que 
Schon (1994) la conceptualise. II s'agit d'une conscience arrimee a l'immediatete des 
evenements, attentive aux circonstances et se saisissant de tout ce qui est 
« accessible » a l'acteur pendant la duree de Taction. Ce que Ton dit « accessible », 
ici, ne renvoie pas a tout ce dont l'acteur pourrait, potentiellement, se rendre attentif 
dans le cours des choses, mais bien a tout ce dont il se rend, « effectivement», 
attentif. Ce qui «entre » dans le champ d'attentivite de l'acteur participe d'un 
processus actif de selection inherent a sa competence. Giddens (1987) illustre ce 
processus selectif par une metaphore, celle de la cueillette de pommes : lorsqu'un 
individu cueille une pomme dans un pommier, explique-t-il, cela n'implique pas qu'il 
aura du eliminer toutes les autres, mais simplement qu'il ne les aura pas cueillies. Ce 
que veut dire Giddens, e'est que la selection n'est pas un processus «negatif»; 
l'acteur social n'agit pas en fonction d'un cadre interiorise qui l'inciterait a eliminer 
ou a « oublier» certaines informations en provenance de l'environnement, a la 
maniere d'un recepteur passif qui « filtre » ces informations, comme le concoit la 
sociologie fonctionnaliste. Au contraire, la selection est un processus « positif »; e'est 
parce que l'acteur social est engage dans un commerce etroit avec son environnement 
(Dewey, 1993) qu'il opere une selection active des informations, celles, notamment, 
qui presentent un interet pour lui. 
Dans les situations difficiles qu'elles evoquent, ce qui presente un interet pour 
les debutantes concerne les incidents qui viennent directement limiter leur 
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competence d'acteur et mettre a l'epreuve leur controle reflexif17. Ces incidents 
eprouvants decoulent parfois de conditions contextuelles qu'en tant que nouvelles 
enseignantes s'initiant a la profession, elles n'ont pas toujours su reconnaitre. Parfois 
aussi ces incidents resultent de consequences directement liees aux mises en ceuvre 
des debutantes, des consequences qu'elles n'ont pas voulu engendrer au sein des 
situations et qui ont peut-etre ajoute a la complexity deja presente, mais avec 
lesquelles, neanmoins, elles ont du composer dans la suite des choses (Giddens, 
1987). Ces incidents ne presentent aucune similarite en soi, si ce n'est qu'ils revelent 
en quoi le controle reflexif est eprouve chez chacune en meme temps qu'ils indiquent 
ce sur quoi chacune mise pour exercer un controle accru. Cela permet de comprendre 
que les composantes du cadre de la restructuration ne sont pas representatives de 
«toute » la competence que possedent nos debutantes pour affronter leur parcours 
d'insertion, mais bien seulement de cette portion specifique de leur competence qui 
s'est vue a la fois contrainte et mobilisee d'une situation a l'autre, et de facon 
recurrente, au cours de leur toute premiere annee d'enseignement. 
La presence de ces incidents au coeur de l'experience indique que quelque 
chose a « echappe » a l'attentivite des debutantes, quelque chose qu'elles n'ont pas 
repere a un niveau de conscience pratique et qui est venu contraindre leur 
competence; mais puisque les debutantes les evoquent lors des echanges, cela montre 
bien que ces conditions non reconnues et ces consequences non intentionnelles ont 
desormais « integre » leur conscience, qu'elles sont « entrees » dans leur champ 
d'attentivite. Autrement dit, il y a eu restructuration. Tout au long de leur premiere 
annee, les debutantes racontent comment elles sont, petit a petit, «devenues 
conscientes de » ces aspects experientiels de la transaction qui les ont obligees a 
117
 En effet, lorsqu'elles decrivent les situations difficiles de leur experience, ce n'est plus en vertu 
d'une conscience pratique que les debutantes le font, mais en vertu d'une conscience discursive 
(Giddens, 1987), notion qui correspond, cette fois, au concept de reflexion-sur-1'action (Schon, 
1994). Ce qui est alors « rappele », dans ce contexte discursif de retour sur Taction, procede 
d'un deuxieme ordre de selection parmi les elements percus a un niveau de conscience 
pratique; et on peut penser que les debutantes ne racontent que ce qu'elles ont besoin de 
raconter pour mettre en evidence ce qui entrave leur controle reflexif dans ces situations. 
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exercer un controle reflexif accru pour maintenir leur continuite; elles disent 
comment elles ont appris a elargir leur champ d'attentivite et a selectionner les 
aspects pertinents de la transaction experientielle pour mieux etendre le rayon de leur 
controle reflexif dans les situations de l'enseignement. 
Ce qui « entre » graduellement dans le champ d'attentivite des debutantes ne 
releve done pas uniquement d'un phenomene de perception, mais aussi de 
problematisation qui « depend d'une continuite spatiale et temporelle que la personne 
qui percoit organise en tant que telle » (Giddens, 1987, p. 95)118. Attentives a l'« ici-
et-maintenant » de leur transaction, les debutantes apprennent aussi a le devenir a ce 
qui risque de contraindre leur competence au-dela de cet «ici-et-maintenant». 
Giddens (1987) dira que le controle reflexif s'exerce en fonction d'une conscience 
agissante, e'est-a-dire une conscience qui «deborde» spatio-temporellement du 
contexte immediat et qui problematise sans cesse 1'experience en cours pour en 
assurer la continuite. Ainsi, meme si ce controle s'exerce, concretement parlant, dans 
l'immediat des interactions, sa portee ne s'y limite pas. Un acteur competent est 
capable d'influencer les capacites des autres acteurs avec qui se transige 1'experience, 
il est capable d'agir pour « creer une difference » (Giddens, 1987, p. 63) dans la 
transaction en cours, mais aussi dans la continuite des choses. L'etendue de la 
competence d'un acteur ne s'apprecie done pas, comme tel, en fonction de ses 
intentions, mais en fonction de sa capacite d'agir pour controler reflexivement 
l'experience et en fonction d'une conscience de la portee de cet agir dans le temps et 
dans l'espace (Giddens, 1987)"9. 
Cela permet de comprendre plus clairement ce que signifie la thematisation de l'experience telle 
que Dewey (1993) la concoit, e'est-a-dire comme un acte de pensee qui detache une portion du 
chaos du reel, un tout coherent que Dewey appelle une situation et dont nous avons amplement 
montre, jusqu'a present, comment elle organise, effectivement, ce qui est percu sur les plans 
spatial et temporel. 
Plus les consequences intentionnelles qui decoulent d'un acte sont spatio-temporellement 
eloignees du contexte ou s'exerce le controle reflexif, plus vaste est l'etendue de la competence 
de l'acteur. Au contraire, l'emergence de consequences non intentionnelles au controle reflexif 
indiquent que la competence d'acteur est limitee, et davantage si elles apparaissent «pres» du 
contexte de Taction, spatio-temporellement parlant. 
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Ce que nous avons appele l'ancrage, la coherence et Tintegrite de 1'experience 
nous renseignent quant a la conscience qu'ont nos debutantes de la portee de leur 
agir. Identifies comme des «parametres» de la restructuration, l'ancrage, la 
coherence et l'integrite renvoient aussi a des registres differents de la conscience 
pratique qui temoignent chacun d'une facon particuliere de problematiser 
1'experience et, consequemment, de la restructurer. Au cceur des situations soumises 
aux echanges, les debutantes ont conscience, dans le feu de Taction, que quelque 
chose menace leur controle reflexif; mais c'est lorsqu'on observe minutieusement la 
facon dont elles transigent ces situations pour maintenir leur continuity (par le rapport 
qui unit les maximes et les facettes de l'enjeu dans les trois logiques 
transactionnelles) que Ton peut comprendre qu'a un niveau de conscience pratique, la 
nature percue de cette menace n'est pas de meme nature. Ce qui est heurte, dans 
1'experience, c'est le controle reflexif et, dans cette etude, nous observons trois 
registres differents selon lesquels la debutante « saisit» (Dewey, 1993) cette entrave 
a la continuite. C'est cette idee d'un controle reflexif exerce a l'appui de ces trois 
registres de la conscience pratique qui permettra, ici, de conceptualiser les trois 
grandes dynamiques de la restructuration. 
Au sein des situations reconstruites au chapitre precedent, ce sont les maximes 
et les facettes de l'enjeu mises en ceuvre qui furent revelatrices de la maniere dont nos 
debutantes exercent leur controle reflexif dans les situations difficiles; un examen 
attentif de ces maximes et facettes permettra une incursion au coeur de la conscience 
pratique de nos debutantes pour mieux en comprendre les mecanismes dans le 
processus d'apprentissage de l'enseignement. Dans la suite de notre propos, nous 
puiserons a une theorie dispositionnelle de Taction pour aborder ces composantes de 
la restructuration. Les dispositions, en tant qu'entites de nature morale, 
psychologique, cognitive ou sociale constituant les attributs herites ou acquis que 
possede un individu (Ogien, 2002), permettront d'etablir un parallele fertile pour 
Tinterpretation. On dit communement des enonces dispositionnels qu'ils « disposent 
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a l'agir »; pour peu qu'on les considere pour leur contenu substantif, les enonces des 
maximes et des facettes de l'enjeu sont susceptibles de « situer », en quelque sorte, la 
competence d'acteur chez chaque debutante et de fournir une base explicative a leur 
action au sein des situations. Mais c'est surtout pour leur fonction dans 
l'accomplissement de Taction que les enonces dispositionals presentent, ici, un 
interet: ces fonctions vont nous permettre de definir theoriquement les trois 
dynamiques de la restructuration, notamment par le biais du rapport que chacune 
implique entre les maximes et les facettes de l'enjeu : un rapport de mise au service 
des maximes secondaires pour la maxime principale, un rapport d'incompatibilite 
entre deux maximes secondaires, et un rapport de subordination des maximes a un 
enjeu percu. 
Avant d'aborder chacune des dynamiques de la restructuration, il convient de 
faire une breve mise au point epistemologique, notamment parce que la notion de 
disposition a traditionnellement ete abordee, en sciences sociales, sous Tangle d'un 
phenomene de determination causale des conduites: soit Taction resulte de 
Tinteriorisation par Tindividu de certains attributs, dont les dispositions, soit elle 
decoule des contraintes institutionnelles qui pesent sur lui et qui le disposent d'une 
certaine facon a Tagir. Or, cette posture explicative classique correspond a une 
conception applicationniste de Taction et mecaniste de la notion de disposition qui ne 
convient pas a Tidee d'un paradigme d'incertitude et encore moins a celle d'un acteur 
competent, capable de controler reflexivement le cours des choses dans les activites 
sociales (Giddens, 1987); il ne faudra done pas induire, dans la suite de notre propos, 
que les maximes et les facettes de l'enjeu, concues en tant que dispositions, 
« produisent» les conduites chez nos debutantes. Les travaux de Bourdieu (2002) et 
d'Ogien (2002) auxquels nous puiserons ont le merite de faire convenir la notion de 
disposition aux approches interactionnistes et ethnomethodologiques inspirant cette 
these en accordant une place beaucoup plus importante aux circonstances de 
T interaction et a T intelligence « en situation » des individus quant a ce qui determine 
les conduites. Dans cet ordre de determination qu'on dit plutot «pratique », les 
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maximes mentionnent moins la cause que l'effet que la debutante veut produire dans 
la suite transactionnelle : en ce sens, leurs enonces (et les conduites qu'elles 
evoquent) renvoient « aux procedures qu'un individu doit mettre en oeuvre pour 
maintenir, par dela les alterations que la temporalite de Taction lui fait subir, un sens 
(incessamment remanie) de la realite sociale » (Ogien, 1999, p. 87). C'est dans cette 
relation dynamique entre les dispositions et leurs effets qu'il sera possible de 
comprendre que le role du sens est fondamental dans l'experience: il est ce qui 
permet a la debutante de controler reflexivement les evenements pour les maintenir a 
Tinterieur d'un espace de significations en dehors duquel il lui paraitrait inconcevable 
d'assurer et d'assumer la continuite de son experience. Voila qui precise autrement la 
notion traditionnelle de disposition : ce qui dispose a Pagir, c'est aussi ce qui fait sens 
pour l'acteur. Et cette force de determination que generent les significations au coeur 
de l'experience entretient, nous le verrons, un rapport etroit entre la pensee et 
Taction, un rapport que met differemment en lumiere chacune des dynamiques de la 
restructuration que nous presentons ci-apres. 
2. LES TROIS DYNAMIQUES DE LA RESTRUCTURATION 
Nous abordons maintenant les trois grandes dynamiques de la restructuration 
que met en lumiere cette etude : une dynamique de mobilisation de Tancrage, une 
dynamique de confrontation de la coherence et une dynamique de mise en peril de 
Tintegrite. Le propos interpretatif s'inspire directement du rapport particulier qui lie 
entre elles les composantes du cadre au sein de chaque dynamique de restructuration. 
II convient d'insister, ici, sur ce lien qui unit la premiere dynamique aux deux autres 
et qui fait de cette dynamique une sorte de point d'origine sur le plan experientiel: en 
effet, c'est en cherchant a tenir une conduite pour enraciner (premiere dynamique) 
que la debutante voit parfois se soulever, dans la transaction, un dilemme (deuxieme 
dynamique) ou un risque (troisieme dynamique). A la maniere des poupees russes, ce 
phenomene influencera done la structure du propos interpretatif, e'est-a-dire que le 
lecteur constatera que la base theorique developpee pour definir la premiere 
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dynamique de restructuration sera beaucoup plus importante que celle des deux autres 
qui vont, en quelque sorte, beneficier de cet eclairage conceptuel initial. 
2.1 La dynamique de mobilisation de l'ancrage : un rapport de mise au 
service des maximes secondaires pour la maxime principale 
L'enonce meme de ce rapport entre la maxime principale et les maximes 
secondaires rappelle qu'elles ont des proprietes differentes, certaines etant plus 
« operationnelles » que d'autres; nous avons bien souligne cet aspect precedemment. 
Pour expliquer cette propriete differentielle, Bourdieu (2002) propose l'hypothese120 
que lorsqu'elles sont envisagees dans une perspective pragmatiste, les dispositions 
n'ont pas toutes le meme degre de genericite; certaines possedent un caractere plus 
« abstrait» que d'autres, c'est-a-dire qu'elles ne se presentent pas, comme tel, sous la 
forme d'un comportement determine. Par exemple, lorsque la debutante evoque sa 
philosophie a l'egard de l'education, ses convictions a l'egard de l'enseignement ou 
sa conception de l'eleve, cela ne nous dit pas, concretement, comment ces principes 
ou ces convictions prennent forme au cceur des situations, comment elles se 
« donnent a voir » a travers une experience concrete. Ces dispositions « abstraites » 
qui ne s'incarnent pas « directement» dans les differentes situations sont dites 
generiques. Toutefois, pour s'incarner, les dispositions generiques empruntent le 
chemin d'autres dispositions qui en deviennent alors les specifications dans 
1'experience immediate : ces specifications sont alors appelees des dispositions 
specifiques. 
Deja peut-on etablir un parallele a l'effet que la maxime principale evoquee 
par chaque debutante renvoie a une disposition generique qui parvient a s'incarner 
dans les situations experiencees par le biais de trois ou quatre dispositions specifiques 
que sont les maximes secondaires. Par exemple, on comprend concretement ce qu'il 
120
 Emmanuel Bourdieu (2002) propose, en effet, une extension pragmatiste de la notion de 
disposition qu'il avance comme une hypothese theorique; en ce sens, notre etude en represente 
une validation sur le plan empirique. 
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en signifie de faire de la vie en classe une vie comme en societe (maxime principale) 
lorsque Laurence, dans differentes situations, insiste sur I'effort que chaque eleve doit 
fournir pour se meriter un privilege (maxime secondaire) et sur 1'obligation morale 
devant laquelle elle se trouve de trailer tout le monde sur un meme pied (maxime 
secondaire); ces principes regissent la vie en classe parce qu'ils represented, pour 
cette jeune enseignante, le moyen d'incarner la conception qu'elle se fait d'une vie en 
classe, une conception ou il faut preparer 1'eleve a une vie civique. En tant que 
dispositions specifiques, les maximes secondaires sont le reflet, dans 1'experience, de 
la disposition generique qu'est la maxime principale. 
En plus de refleter la maxime principale, les maximes secondaires sont aussi 
revelatrices, par leur substantif, de tout un univers de reference a l'appui duquel 
chaque debutante affronte l'experience de son insertion, un univers de reference 
compose de multiples sources de significations qu'ont faconnees les experiences 
passees chez chacune. Ces sources de significations agissent comme des meta-
dispositions (Bourdieu, 2002) qui relevent d'un degre de genericite plus eleve que la 
maxime principale. Plus precisement, ce qui distingue la maxime principale de ces 
meta-dispositions composant l'univers de reference de chaque debutante depend de 
l'etendue des domaines de l'experience que l'une et les autres sont susceptibles 
d'investir: la maxime principale ne convient qu'a un seul domaine de l'experience 
chez la debutante, celui de l'enseignement et au cours de cette phase specifique de la 
toute premiere annee de son insertion; les meta-dispositions, cependant, « [agissent] 
par-dela les frontieres d'une sphere pratique unique » (Bourdieu, 2002, p. 106), elles 
ont le potentiel d'investir plusieurs domaines de l'experience (familial, social, 
professionnel, par exemple) et precedent, en ce sens, d'un degre de genericite qui les 
rend «independantes » des differents contextes de pratique. Par exemple, le souci, 
chez Laurence, de traiter tout le monde sur un meme pied renvoie a une valeur de 
justice susceptible d'investir d'autres spheres de la vie chez cette debutante, une 
valeur qui s'incarne, on peut le penser, au sein de ses relations sociales et familiales. 
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Ces premiers elements theoriques invitent a concevoir l'ancrage comme une 
structure dispositionnelle relevant de trois degres de genericite, une structure 
qu'illustre le tableau suivant et ou Ton retrouve, du plus « abstrait» au plus 
« concret» : les meta-dispositions, c'est-a-dire ces sources de significations qui 
appartiennent a l'univers de reference de la debutante et renvoient a des valeurs, des 
croyances et des principes constituant, chez elle, sa connaissance de sens commun; la 
maxime principale, en tant que disposition generique, qui « dispose » la debutante a 
investir le domaine de son experience d'enseignement au cours de son insertion; et les 
maximes secondaires, en tant que dispositions specifiques, qui incarnent dans 
l'experience d'insertion l'intention de la maxime principale et s'inspirent des meta-
dispositions, depuis l'univers de reference. 
Tableau 3 
Les trois degres de genericite dans l'ancrage 
UNIVERS DE REFERENCE 
Meta-dispositions 
(Sources de significations) 
DOMAINE DE L'ENSEIGNEMENT, A L'INSERTION 
Disposition generique 
(Maxime principale) 
CONTEXTE DE L'EXPERIENCE IMMEDIATE 
Dispositions specifiques 
(Maximes secondaires) 
Revenons au rapport qui caracterise cette premiere dynamique de 
restructuration et qui laisse entendre qu'en tant que composantes du cadre de la 
restructuration, les dispositions generiques et les dispositions specifiques occupent 
des fonctions differentes quant a l'accomplissement de Taction. II semble que les 
premieres jouent un role d'unification et de regulation, alors que les secondes se 
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demarquent par leur caractere « propensionnel» (Bourdieu, 2002). Ces differences 
fonctionnelles vont nous aider, dans ce qui suit, a comprendre le role que remplissent 
respectivement la maxime principale et les maximes secondaires au sein de la 
dynamique de mobilisation de l'ancrage. 
2.1.1 La maxime principale comme principe unificateur 
La maxime principale occupe une position « charniere » unificatrice dans la 
dynamique de mobilisation de l'ancrage, car c'est d'abord et avant tout une question 
de sens qui definit le rapport de mise au service des maximes secondaires pour la 
maxime principale. II faut voir comment, en effet, l'emergence d'une disposition telle 
que la maxime principale au sein du discours des debutantes n'est pas anodine. Bien 
qu'elle fut « donnee » au lecteur au depart de sa lecture des situations reconstruites au 
chapitre precedent, cette disposition a plutot emerge a la faveur d'une conversation 
reflexive (Schon, 1992) entretenue par la debutante entre son univers de reference, la 
ou loge le sens de toute experience pour elle, et le contexte de 1'experience immediate 
ou, d'emblee, le sens n'est pas donne. La maxime principale represente une reponse 
specifique de la debutante, une « reponse de sens », aux defis de son insertion. Pour 
illustrer, nous dirions que si nous avions recueilli le propos de Maude quelques mois 
avant notre collecte, au moment ou elle quittait l'universite pour vivre son contrat 
cadeau dans une classe de premiere annee, il est fort probable que la maxime 
principale n'aurait pas invoque le maintien d'une discipline de fer puisque ce 
contexte de reve n'etait pas de nature a sollicker une telle maxime. Dans les 
circonstances ou Maude se trouve lors de la collecte, le maintien d'une discipline de 
fer constitue la reponse qu'elle se sent capable de fournir aux defis qu'elle percoit. La 
maxime principale reflete done fondamentalement le sens que la debutante confere 
aux circonstances de son insertion; et comme cette maxime ne peut « directement» 
s'investir au coeur des situations, elle regroupe, « unifie » un ensemble de maximes 
secondaires qui en incarnent 1'intention a travers des comportements plus specifiques, 
suggeres par les enonces de ces maximes. 
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En tant que « reponse de sens » aux defis de l'insertion, la maxime principale 
finit par tisser autour d'elle ce que Bourdieu (2002) appelle un faisceau dispositionnel 
qui lie l'univers de reference a l'experience immediate; ce faisceau constitue le 
moyen, pour chaque debutante, d'assurer la continuite de son experience au sein des 
situations difficiles et definit, en quelque sorte, sa competence d'acteur, du moins 
cette part de la competence que sollicitent les defis percus de son insertion. Cette idee 
de faisceau correspond tout a fait a ce que nous concevons de l'ancrage en tant que 
parametre de la restructuration, une conception qui ne renvoie pas a un a priori 
dirigeant et produisant, depuis cet univers de reference, Taction de la debutante au 
sein des situations indeterminees de son insertion. Cet ancrage est multiple, complexe 
et il se greffe, il s'edifie autour de l'intention fondamentale qu'exprime la maxime 
principale a l'egard de l'experience en cours; d'ou son role unificateur. Ce faisceau 
compose de dispositions generiques et specifiques « ancre le sens » en constituant 
graduellement, au fil des transactions experientielles, un espace de significations 
entre l'univers de reference et le contexte de l'experience immediate, espace a 
l'interieur duquel une continuite est concevable pour chaque debutante, a cette etape 
de son parcours professionnel. 
Parmi toutes les meta-dispositions qui empruntent le chemin des maximes 
secondaires, nous remarquons qu'il en est une qui s'incarne sans s'« afficher» 
explicitement, dirions-nous. Aucune maxime secondaire, par son enonce, n'annonce 
directement cette source de signification depuis l'univers de reference et pourtant, il 
est indeniable que cette source fait amplement sentir son influence au coeur de 
l'ancrage et ce, chez nos trois debutantes; nous parlons de la conception que chacune 
entretient a l'egard de 1'el eve. On pourrait dire que si la maxime principale constitue 
une « reponse de sens » de la debutante aux defis qu'elle percoit de son insertion, 
cette reponse s'adresse a l'eleve. En effet, la facon dont la debutante concoit l'eleve 
et le role qu'elle souhaite lui voir jouer sur la scene scolaire influence directement la 
maniere dont les autres sources de significations vont se specifier au domaine de 
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1'experience en cours. Chaque conduite, chaque comportement de la debutante se met 
au diapason de cette conception; toutes les maximes secondaires, en plus de chercher 
a operer la maxime principale, s'accordent sur cette conception et s'efforcent d'y etre 
compatibles. La conception de l'eleve se trouve proprement au coeur du controle 
reflexif mis a l'oeuvre dans la restructuration de l'experience d'insertion. En ce sens, 
et bien qu'elle soit tacite, la facon dont chaque debutante concoit l'eleve constitue un 
pilier majeur de son ancrage, mais aussi de sa coherence, une coherence que nous 
aborderons plus loin. 
Le faisceau dispositional regroupe un ensemble de dispositions relevant de 
degres divers de genericite, un faisceau qui trace, avons-nous dit, le contour de la 
competence que chaque debutante deploie pour faire face aux defis de son insertion. 
D'une certaine facon, par l'ensemble de leurs enonces, les maximes secondaires 
evoquent globalement le rayon du controle reflexif qu'a exerce chaque debutante 
pour maintenir la continuite de son experience au sein des situations difficiles121. Mais 
Plus precisement, les maximes secondaires sont evocatrices des seules sources de signification 
que l'experience a sollicitees de facon recurrente, ce qui nous prive d'un acces aux facettes du 
controle reflexif pour lesquelles l'environnement n'a offert que peu ou pas de resistance. 
Lorsque l'environnement offre peu ou pas de resistance au controle reflexif, les aspects et les 
circonstances de ce controle mis en ceuvre dans la situation n'apparaissent pas au discours de la 
debutante. Par exemple, il n'emerge pas, chez Frederique, de maxime secondaire evoquant un 
principe de justice, alors que chez les deux autres debutantes, on retrouve clairement une telle 
maxime. Cela ne signifie pas que Frederique soit depourvue d'une preoccupation morale ou 
ethique a l'egard de ce qui est juste ou non; cela signifie simplement que l'experience n'a pas 
sollicite chez elle, de maniere recurrente, cette facette particuliere de la competence en 
enseignement. A l'episode 4.2, par exemple, l'experience met en doute ce que prone Frederique 
quant a ce qui est juste; or, ce principe de justice n'emerge pas au discours comme une facette 
eprouvee du controle reflexif, car 1'effort consenti pour controler la situation se revele 
immediatement efficace. Dans le meme sens, nous savons que Laurence et Frederique ont mise 
sur Petablissement d'une collaboration avec leurs collegues et en ont effectivement beneficie 
pour exercer leur controle reflexif; cette facette n'apparait done pas comme une composante au 
sein du cadre. Chez Maude, cependant, cette collaboration fut parfois difficile a obtenir, de 
sorte qu'elle a emerge en tant que maxime secondaire. 
Par ailleurs, les maximes secondaires telles que sollicitees pour transiger les situations difficiles 
ne sont pas specifiquement «etanches» quant aux sources de significations qu'elles affichent. 
Chez Maude, par exemple, la maxime secondaire Je decide pour le bien de tout le monde 
exprime que dans les situations difficiles, Maude envisage sa responsabilite en tant 
qu'enseignante (conception de son role) comme reposant sur une perspective unilaterale 
(conception de l'autorite) qu'elle justifie par un critere moral (conception du bien collectif). On 
pourrait poursuivre en ajoutant que cette conception unilaterale de l'autorite se trouve aussi 
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en tant qu'il temoigne des schemas de pensee et d'action que la debutante a 
incorpores au fil de son histoire personnelle et professionnelle, ce faisceau projette 
aussi un reflet sur l'experience d'insertion, celui d'une identite, car ce reflet est 
l'expression directe du monde auquel chaque debutante appartient (Kaufmann, 2004). 
A travers l'enonce des maximes, chaque debutante livre effectivement un peu d'elle-
meme, donnant a voir comment elle se concoit comme enseignante et comment elle 
concoit Taction enseignante a ce moment particulier du parcours professionnel ou elle 
a pleine autonomic Le lecteur aura sans doute constate cet air de famille qui 
caracterise les comportements chez chacune des debutantes, comme une maniere 
d'agir et de raisonner qui donne un ton personnel a l'experience en depit des 
variations contextuelles qu'imposent, de l'une a l'autre, les situations. Jusqu'a un 
certain point, done, les maximes manifestent l'identite professionnelle en construction 
chez chaque debutante et sont, a ce titre, des « marqueurs identitaires » (Goffman, 
1991)122. 
Chez Laurence, les maximes temoignent d'un caractere social, positionne 
envers une education au civisme et qui reflete les valeurs et les convictions qu'elle 
tient a promouvoir aupres de ses eleves : il y a un desir de leguer quelque chose sur le 
plan de l'education a travers l'experience transigee. Chez Frederique, on sent tout 
l'interet qu'elle porte a l'enfant derriere l'eleve. Les maximes temoignent d'une 
posture empathique tres forte envers cet enfant qu'elle place au centre de toutes ses 
influencee par une conception de l'eleve qui, chez Maude, cherche toujours a se soustraire aux 
regies etablies. Bref, chaque enonce de maxime fait emerger une constellation de meta-
dispositions evocatrices des sources de signification qui l'investissent, mais qui demeurent 
difficiles a circonscrire avec precision. II y aurait la une voie d'investigation fort pertinente de 
chercher a etablir une homologie de structure definissant le cadre de la restructuration chez les 
enseignants qui debutent en carriere, un faisceau dispositionnel «ideal-type » qui conserve, 
d'un participant a l'autre, la meme organisation fondamentale, des sources de significations 
similaires, les memes liens essentiels entre les dispositions qu'appelle l'experience d'insertion, 
et ce, malgre les variations d'aspect que l'experience pourrait faconner chez ces dispositions. 
Cette voie d'investigation contribuerait a degager des axes de transition entre la formation 
initiale et la formation continue des enseignants et pourrait inspirer des objets de 
perfectionnement sur ces deux plans de formation. 
Les marqueurs identitaires renvoient a 1'ensemble des objets, des postures et des facons de 
parler delimitant le territoire « identitaire » d'une personne (Goffman, 1991). 
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preoccupations pedagogiques et educatives. Chez Maude, toutefois, la tonalite des 
significations a promouvoir depuis les univers de reference se fait beaucoup moins 
sentir a travers les maximes secondaires; c'est comme si les enonces etaient « sans 
substance » et manifestaient une sorte d'« impersonnalite » sur le plan professionnel. 
Le maintien d'une discipline de fer comme « reponse de sens » revele, certes, la 
nature du defi que Maude percoit de son contexte d'enseignement; mais de quel sens 
s'inspire cette reponse depuis l'univers de reference? 
II faut bien voir, dans le cas de Maude, qu'elle ne jouit pas d'une latitude 
professionnelle pour « se » promouvoir au sein de son contexte d'enseignement, pour 
promouvoir ce qui fait sens pour elle. On se souviendra que Maude « emprunte » a 
trois de ses collegues, quelques jours par semaine, ce contexte ou elle est, d'une 
certaine facon, invitee a «se» fondre; qu'il suffise de penser aux systemes 
disciplinaires deja etablis au sein de ces trois classes et qu'elle doit veiller a faire 
respecter. Dans ces conditions d'insertion bien differentes de celles des deux autres 
debutantes, Maude est privee de la possibility de construire une reponse significative 
et, done, plus fondamentale aux defis qui se posent a elle; une reponse que Laurence 
et Frederique ont la latitude de promouvoir, ce qui les revelent davantage en tant 
qu'enseignantes. Maintenir une discipline defer constitue une reponse « par defaut », 
dirait Desgagne (1994), aux exigences percues du difficile contexte d'enseignement: 
les maximes secondaires sont le moyen de transiger 1'experience, mais elles 
n'evoquent pas de quelle fin procede l'enracinement, de sorte qu'elles ne sont pas 
porteuses d'une posture educative, si ce n'est, chez Maude, de contrer cette facheuse 
tendance qu'elle deplore chez l'eleve a toujours vouloir contourner l'autorite etablie. 
Maude enracine sa discipline de fer, mais elle ne « s' »enracine pas123. 
Le cas de Maude permet de comprendre que l'univers de reference, en tant qu'univers de sens, 
a besoin d'un terreau experientiel qui le sollicite pour advenir. II y a la une portee a saisir pour 
la formation pratique en contexte de stage: nous y reviendrons. Mais pour l'instant, 
mentionnons que nous avons affaire a ce que nous appelons une propriete symetrique de 
l'apprentissage experientiel et qui concerne l'etendue du faisceau dispositional que la 
debutante a la latitude de tisser de part et d'autre de cette disposition charniere qu'est la maxime 
principale : l'etendue de ce qui est sollicite depuis l'univers de reference est tributaire de 
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2.1.2 La maxime principale comme principe regulateur 
A travers la fonction d'unification qui la caracterise, la maxime principale 
genere un faisceau dispositionnel qui montre comment le sens est « ancre » dans 
1'experience transactionnelle : face aux defis percus de 1'insertion, il se forme une 
intention, une « reponse de sens », qu'exprime la maxime principale (disposition 
generique); la maxime principale cherche a « ancrer » ce sens dans la transaction a 
l'appui de maximes secondaires (dispositions specifiques); ces maximes secondaires 
s'inspirent directement des fondements de la debutante, elles puisent a son univers de 
reference (meta-dispositions). Voila comment s'institue l'ancrage partant duquel la 
debutante peut enraciner la continuite de son experience. Or, pour maintenir cette 
continuite, il s'agit aussi de veiller a ce que la transaction demeure a l'interieur de 
l'espace de significations que definit ce faisceau dispositionnel, ce qui va supposer, 
de la part de la debutante, l'exercice d'un controle reflexif incessant pour assurer la 
convenance des maximes secondaires aux circonstances de Taction. Les debutantes 
ne sont pas pretes a transiger n'importe quoi et dans n'importe quelles conditions; 
c'est pourquoi les situations rencontrees sont traitees de maniere a converger vers cet 
espace de significations a l'interieur duquel une continuite est concevable pour elles. 
La maxime principale joue done aussi un role de regulation du sens pour s'assurer 
que l'enracinement opere par les maximes secondaires ne deroge a sa visee ni ne 
trahisse les fondements depuis l'univers de reference. 
Ce qui se transige Test en fonction d'un critere d'entendement, caracteristique 
de l'ancrage en tant que parametre de la restructuration, qui permet a la debutante de 
se « saisir » des decalages entre ce qui fonde, a un niveau generique, le sens de 
l'espace de significations que la debutante a le moyen d'« ancrer » a l'experience immediate 
pour assurer sa continuite. En ce sens, l'experience ne sollicitera parfois qu'un apprentissage 
«de surface », instrumental, ne suscitant pas ce «commerce intime de l'environnement 
penetrant la vie propre de l'individu » dont parle Dewey (1975) a propos d'un apprentissage 
experientiel authentique. 
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1'experience et ce a quoi l'environnement 1'incite a transiger, sur un plan plus 
specifique. II s'agit d'un mecanisme de regulation qui se manifeste a travers les 
dissonances qui surgissent entre l'ordre concret des choses et ce que la debutante en 
concoit: nous parlons de l'agacement, l'« une des emotions decisionnelles les plus 
importantes (sans doute la plus importante)», selon Kaufmann (2004, p. 181), pour 
indiquer qu'un decalage apparait, que quelque chose dans l'univers pratique immediat 
ne fait plus sens avec les univers de reference. Lorsque la debutante pressent ce 
decalage et l'agacement qui le caracterise, Dewey dirait que la situation est « eue »; il 
s'agit d'un moment cle de prise de conscience dans l'immediatete de Taction qui 
indique que la jeune enseignante est contrainte dans l'exercice de son controle 
reflexif. Le sentiment d'impuissance que cette entrave au controle reflexif suscite 
s'exprime alors tres clairement chez les trois debutantes a travers des exclamations 
emotives temoignant d'une irritation : C'est epouvantable! (Frederique, 5.3); Ah ca, 
je ne I'al pas pris! (Maude, 2.1); J'etais bleu marinl (Laurence, 5.1). II faut porter 
attention a ces manifestations; elles indiquent que le controle reflexif est menace et 
qu'une restructuration s'opere, la debutante devant recadrer pour elle-meme le sens 
de l'experience en cours, et ce, «dans le double sens du mot " sens ", dirait 
Kaufmann : une signification et une direction (car la seconde est impossible sans la 
premiere) » (Kaufmann, 2004, p. 178). 
Laurence nous donne un acces privilegie aux premieres dissonances de son 
experience en classe de cinquieme et sixieme annee, dissonances qui vont 
graduellement faire emerger une portion importante de son cadre de restructuration. 
Lorsque s'amorce 1'annee scolaire avec les eleves de la classe de cinquieme et 
sixieme annee, Laurence ne sait pas tres bien encore ce qu'elle a quoi elle tient sur le 
plan professionnel. Ce qui fonde le sens, chez elle, est encore tacite : meme sij'avais 
fait mon baccalaureat, raconte-t-elle, je ne savais pas plus qu 'une autre c 'etait quoi 
enseigner dans une classe de cinquieme et sixieme annee. J'avals un programme en 
tete, des methodes pedagogiques, des regies de vie que j 'avals vues ailleurs, mais 
c'etait general. C'est lorsqu'elle doit composer avec des habitudes acquises chez ses 
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eleves, tant en classe qu'au niveau de l'ecole, qu'emerge l'ancrage chez cette 
debutante, un ancrage en dehors duquel elle n'est pas prete a transiger l'experience 
aupres de ces eleves. Le premier element des fondements qui emerge au sein du 
discours (un privilege se merite par l'effort) est celui que cette transaction, 
precisement, met en dissonance : ils ont en permanence une bouteille d'eau au coin 
du bureau, explique-t-elle, ils vont aux toilettes quand ils veulent, ils peuvent ecouter 
de la musique, danser oujouer a Vordinateur. Sur la cour d'ecole, ils monopolisent 
les balangoires. Qa fait des annees qu 'ils ont des privileges parce qu 'ils sont en 
sixieme annee. L'agacement est tangible, ces privileges sont percus comme des 
benefices dont tirent profit les eleves en raison de leur statut d'aines, mais sans les 
avoir merites : ca m'enerve, moi...l Le raisonnement que developpe la debutante en 
presence de sa mentor pour expliquer ce qui l'agace dans cette situation fait 
graduellement apparaitre toute une conception sociale de la vie en classe (maxime 
principale) et du role particulier que l'eleve est cense tenir au coeur de cette 
conception: il est la pour apprendre, son travail, c'est l'ecole : il faut faire ses 
devoirs, bien se comporter en classe et sur la cour d'ecole, et prendre le rang en 
silence. Et ceux qui font comme il faut sont censes avoir plus que les autres. Cet 
espace de significations n'etait pas explicite chez Laurence au depart de son 
experience d'insertion; il Test devenu parce que la situation s'est graduellement 
presentee en decalage, c'est-a-dire qu'elle allait a l'encontre des significations que la 
debutante veut promouvoir au sein de son experience. Ce cours extrait montre bien 
que le cadre de la restructuration n'est pas tout donne au depart, mais bien reconstruit 
au fil de la transaction experientielle. 
Les dissonances qui surgissent entre l'ordre concret des choses et ce qu'en 
percoit la debutante donnent le coup d'envoi aux efforts pour actualiser les maximes, 
mais elles se revelent aussi etre de precieux indicateurs, en cours de transaction, pour 
reguler l'intensite de ces efforts et s'assurer que le sens qui « prend forme » dans 
l'experience est bien celui que la debutante desire voir s'incarner, et ce, dans la 
direction qu'elle le souhaite. Cet aspect est bien illustre chez Frederique. 
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C'est au cours des stages en milieu pratique qu'emerge, chez cette debutante, 
la conviction qui fera naitre la maxime principale comme reponse aux defis de la 
classe de deuxieme annee. En effet, Frederique raconte y avoir ete confrontee aux 
limites de ce qu'elle se sent capable d'accomplir sur le plan professionnel :j'ai deja 
vecu ga en stage avec deux eleves. lis ne veulent pas travailler, Us ne font rien en 
classe. Cette passivite chez certains eleves suscite des signes d'agacement tangibles 
chez la debutante : ga allait chercher quelque chose en moi, ga me fdchait. Qa allait 
vraiment contre ce quej'etais. 11 fallait que je me parle. « Ce que 9a va chercher », 
comme le dit Frederique, c'est la latitude a exercer son controle reflexif pour assurer 
la suite des choses; face a ces eleves passifs, la jeune enseignante perd ses moyens 
pour maintenir sa continuity. On comprend alors pourquoi elle dit preferer gerer un 
eleve qui bouge et qui a du mal a s 'arreter, mais qui est interesse quand meme a 
apprendre. Lorsque s'amorce l'annee scolaire avec les eleves de la deuxieme annee, 
Frederique prend de front la transaction, investie de cette conviction qu'il faut 
motiver I 'eleve a I 'apprentissage pour mieux exercer son controle reflexif. A travers 
son raisonnement, on sent la lecon apprise dans 1'experience anterieure : au niveau de 
la motivation, Us vivent beaucoup d'activites differentes; il ne faut pas que ga 
devienne ennuyant! Sans s'en rendre compte, toutefois, Frederique installe un rythme 
de vie effrene dans la classe qui finit par mettre en dissonance ce qu'elle cherche a 
fonder a travers l'enracinement avec ce qu'elle concoit des besoins chez l'eleve, 
depuis son univers de reference (fondements) :je me suis rendu compte qu 'on n 'a pas 
le temps de faire un suivi avec eux-autres; dans leur vie, comment ga va? lis ont 
besoin de nous confer leurs petites affaires : pour eux-autres, c 'est super important. 
C'est sa conception entourant l'eleve qui est heurtee dans cette transaction « sous 
pression »124, ce qui finit par sonner l'alarme a 1'effet qu'un decalage s'installe, que la 
suite des choses s'eloigne graduellement de son controle reflexif: il faut que 1'enfant 
124
 On se souviendra qu'une logique de preservation est a l'ceuvre : l'image de competence que 
Frederique a a cceur de preserver aux yeux de sa collegue Dominique l'incite a vouloir eviter a 
tout prix un retard dans l'apprentissage de ses eleves, ce qui finit par exercer une pression sur 
eux. 
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se sente important et ecoute. C 'est important qu 'il soit bien, sans quoi /'/ ne va pas 
pouvoir apprendre, il n 'ecoutera pas en classe; autrement dit, il ne sera pas motive. 
Quant a Maude, enfin, elle donne a voir cet ancrage qui est le sien et en dehors 
duquel elle n'est pas prete a transiger l'experience de l'enseignement lorsqu'elle 
evoque cet evenement penible survenu juste avant que ne debute la collecte des 
donnees: j'ai vecu deux ou trois fois un effet d'entrainement en cinquieme annee. 
C 'est dur de ravoir le controle apres. Peut-etre que je n 'avals pas mis mes limites 
assez vite... C'est dans ce groupe-la que j'ai appris c'etait quoi mes limites. C'est 
alors qu'emerge une intention, comme une reponse au defi que presente ce groupe 
d'eleves {maintenir une discipline de fer) et avec elle, un moyen d'incamer cette 
intention dans l'experience (il faut que l'eleve voie la limite). Dans toutes les 
situations evoquees, le lecteur s'en souviendra, l'agacement est tangible lorsque 
l'eleve ne voit pas la limite; il y a la le signe que son controle reflexif est sans cesse 
menace et que la transaction menace de deriver hors de ce qu'elle se sent capable de 
controler. Chez Maude, les manifestations d'agacement semblent moins relever d'une 
experience qui s'inscrit en decalage de ses fondements que d'un controle reflexif qui 
se voit constamment eprouve dans la transaction. Au cours de l'entretien avec sa 
personne mentor, Maude devoile le motif qui participe de l'emergence d'une 
discipline de fer comme reponse aux defis percus de son insertion et qui unit entre 
eux tous les elements du faisceau dispositional : si je te laisse aller, tu vas lefaire 
encore. Pour cette debutante, l'eleve a naturellement tendance a vouloir se soustraire 
aux regies et a l'autorite. L'emergence de l'ancrage chez Maude permet de saisir 
comment la conception de l'eleve occupe une fonction importante, voire 
fondamentale au cceur du controle reflexif; elle constitue une source de signification 
regulatrice depuis l'univers de reference. 
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2.1.3 Les maximes secondaires comme propension a I 'action 
Lorsque la transaction entre en dissonance avec l'univers de reference, la 
fonction de regulation devient precieuse a l'egard du caractere particulierement 
«propensif» des maximes secondaires. En tant que dispositions specifiques, les 
maximes secondaires expriment ce qui « dispose specifiquement» la debutante a agir 
dans les situations difficiles rencontrees; elles incarnent les conduites et les 
comportements qui permettent d'enraciner le sens susceptible de maintenir une 
continuite a l'experience en cours. Au sein du faisceau dispositionnel, ces maximes 
sont les plus etroitement attachees a Taction et elles s'imbriquent parfois si finement 
au coeur de l'empirie que leur reperage fut parfois difficile au moment du codage. 
Elles se manifestent avec recurrence au fil des situations, comme une veritable 
propension a Taction qui montre bien la force de determination qu'ont les 
significations dans cette experience d'insertion. Lorsqu'un agacement (Kaufmann, 
2004) sollicite T operation de la maxime principale chez la debutante, nous avons 
maintes fois observe que c'est bien plus qu'une simple « disposition a agir » qui 
caracterise la mise au service des maximes secondaires; leur actualisation procede 
parfois d'une pulsion telle qu'on la dirait « plus forte que soi». C'est comme si la 
debutante «ne pouvait agir autrement», convaincue que la conduite adoptee 
constitue le meilleur moyen d'assurer sa continuite et de maintenir un sens a son 
experience. 
Cette propension ne doit pas laisser entendre que l'experience est transigee 
sous le coup d'un determinisme impose par les contraintes de Tenvironnement ou 
fixe par une sorte d'a priorisme. « Ne pas pouvoir agir autrement » ne signifie pas 
que la debutante « ne puisse faire autrement» (Giddens, 1987); voila une distinction 
importante sur laquelle nous insistons a nouveau et qui rappelle que dans Tidee du 
controle reflexif, la debutante n'est pas un agent passif de son experience. Dans le 
cours des evenements ou ses capacites se voient limitees par un ensemble de 
circonstances, Tacteur competent est capable de creer une difference par son controle 
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reflexif, il se saisit des contraintes de la situation pour en faire des ressources dans 
Taction et parvient ainsi a assurer sa continuite. Lorsque Ton dit que la debutante 
« ne peut pas agir autrement», c'est dire l'intensite de sa certitude a 1'egard de ce qui 
lui permettra de controler la situation, mais c'est dire aussi qu'un choix veritable 
s'exerce dans le cours de la transaction : elle choisit d'agir en fonction de ce qui fait 
sens pour elle. Derriere ce choix, il y a un acte de pensee ou la debutante trace le 
portrait de la situation quant a sa signification et cherche de quelle maniere elle peut, 
au mieux, y transiger la suite. Voila qui est bien different de dire qu'elle « ne peut pas 
faire autrement » et qui indiquerait alors qu'elle subit la situation, c'est-a-dire que les 
contraintes ne lui laisseraient aucun choix possible sur la maniere d'y reagir. 
Ainsi, le caractere propensif des maximes secondaires ne s'explique pas 
unilateralement. Bien que cette propension semble « appelee » par les situations 
incertaines de l'insertion, ce n'est pas tant qu'elles possedent, en soi, un caractere 
propensif qu'on peut les dire s'incarner automatiquement a travers les situations; il y 
a aussi 1'interpretation que fait chaque debutante des circonstances de son action. Par 
leurs enonces, ces maximes indiquent ou « le bat blesse » pour chaque debutante. 
Laurence, par exemple, decouvre graduellement que dans son nouveau milieu, les 
parents sont tres « presents » dans l'ecole et mettent souvent en question les decisions 
professionnelles qui y sont prises. Le sens de cette « presence » de la part des parents 
est interprets par Laurence comme une forme d'ingerence qui contraint son 
autonomic professionnelle. Dans ce contexte, on comprend que la maxime secondaire 
evoquant son role d'adulte cense savoir ce qui est bon pour l'eleve soit propensive, 
parce qu'eprouvee dans l'experience transactionnelle. Par ailleurs, il ne faut pas 
perdre de vue que chaque maxime secondaire constitue aussi un moyen privilegie, 
pour chaque debutante, de faire face aux situations difficiles; chaque maxime exprime 
comment la debutante concoit qu'elle peut dormer le change aux evenements. Ainsi, 
chez Laurence, cette contrainte qu'induit la presence etroite des parents a l'ecole est 
susceptible de faire emerger une ressource sur le plan professional. Avec le temps, la 
jeune enseignante apprend a developper un discours plus articule, a fonder ses choix 
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educatifs et pedagogiques. Autrement dit, elle se raffine dans son role d'adulte cense 
savoir ce qui est bon pour l'eleve :je suis quand meme professionnelle. Sijefais tel 
ou tel geste' il y a une raison. Comme ces raisons sont encore implicites, ilfaut queje 
les trouve, que ye reflechisse a des arguments a dormer que je trouve des 
justifications a mon geste. 
Chez chacune de nos debutantes, l'une des maximes secondaires semble plus 
«propensive » que les autres et s'incarne avec recurrence au fil des situations 
difficiles de leur experience d'insertion. Chez Frederique, par exemple, la conviction 
de faire une difference avec 1'enfant (maxime secondaire) transparait de toutes les 
situations qu'elle soumet aux echanges. Lorsqu'elle constate que l'educateur 
physique a du mal a encadrer Alexis (Frederique, 3.1), la propension a prendre sur ses 
epaules ce qu'elle croit relever de son role l'incite meme a deborder de son propre 
territoire de responsabilite professionnelle (la classe): je pensais que mon role allait 
plus loin. Je lui ai propose de le depanner au meme titre qu 'onpeut se faire depanner 
par une personne qui sort I 'eleve en crise pour qu 'il ait le temps de se calmer. 
Lorsqu'elle avouera, un peu plus tard, s'etre elle-meme piegee par cet elan, elle 
exprimera clairement comment, dans le feu de Taction, il lui paraissait impossible 
d'« agir autrement » : qu'est-ce que tu veux faire? Quand un enfant vient te voir, tu 
ne lui dis pas : « Dis done a ton enseignant qu'il s 'arrange ». C'est cette meme 
propension qui l'avait incitee, l'annee precedente, alors qu'elle realisait son dernier 
stage dans la classe de Dominique, a prendre sur ses epaules un dossier dont personne 
ne voulait, ce qui lui avait valu les foudres de Dominique. Chez Frederique, la 
propension a faire la difference est « viscerale ». Dans les situations d'incertitude, elle 
n'est pas capable de demeurer passive : c'est monpouvoir d'essayer des choses. Ce 
que Dominique m 'a dit I 'annee passee, ca a change mes agissements cette annee, 
c'est sur. J'ai essay e de ne pas prendre trop de place, d'etre plus reflechie. Mais je 
suis quand meme ce queje suis; a quelque part, je reagis. Voila qui illustre en quoi 
l'enracinement est particulierement propensif. 
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Le lecteur se souviendra comment Laurence fut intimidee par la forte reaction 
de la mere de Remi lors de la rencontre autour du premier bulletin des eleves, en 
novembre; meme en fevrier, les craintes de susciter a nouveau une reaction de la part 
de cette mere sont toujours perceptibles chez Laurence (Laurence, 1.8). Neanmoins, 
lorsque Remi cherche a se deresponsabiliser face a un devoir dont il a perdu la copie 
et qu'il doit reprendre le soir, a la maison, la propension est trop forte : tantpis! Je ne 
lui ai pas donne une autre feuille de devoir. Je le sais qu'en arrivant a la maison, il 
va dire a sa mere que c'est moi qui n'ai pas voulu lui dormer la feuille. Mais ilfaut 
bien que je lui laisse ses responsabilites a cet enfant-la. Je me «self-controle »! 
Laurence est consciente que sa propension peut soulever d'eventuelles represailles de 
la part de la mere de Remi. Lorsqu'elle dit qu'elle « se self-controle », elle exprime 
qu'elle controle le poids de cette eventualite qui l'inciterait a devier de ses 
convictions : elle pourrait, par exemple, dormer une nouvelle feuille de devoir a Remi 
pour eviter une reaction de la mere. Mais dans le feu de Taction, et en depit de cette 
menace qui plane sur elle, c'est plus fort qu'elle, elle ne peut pas « agir autrement »: 
j 'ai raison de ne pas lui donner cette feuille parce que c 'est lui qui I 'a perdue et c 'est 
a lui de trouver une solution pour la recuperer. Laurence est convaincue, en tant 
qu'adulte, de savoir ce qui est bon pour Remi; et ce qui est bon, ici, concerne une 
intention d'eduquer a la vie future en societe (maxime principale), une vie qui 
commence par le developpement d'une attitude responsable a l'egard de ses devoirs 
d'eleve (influence de la conception de l'eleve). 
Chez Maude, le lecteur aura remarque que la maxime secondaire la plus 
propensive pour faire face aux situations difficiles concerne la necessite de faire voir 
une limite a l'eleve. On se souviendra que Nathan, un eleve de sixieme annee, 
accusait la jeune enseignante de favoritisme et s'etait meme mis a pleurer devant elle 
(Maude, 3.4). Malgre cet episode qu'elle avouait avoir ete destabilisant, la debutante 
avait maintenu sa position : Nathan avait depasse la limite en classe et il etait 
important qu'il en prenne conscience pour ne plus menacer sa discipline de fer 
(maxime principale). Lorsque Maude partage cet incident avec sa personne mentor, 
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cette derniere lui communique des informations sur le contexte familial de cet eleve, 
soulignant le divorce recent des parents et suggerant que 1'incident puisse etre 
l'indice d'une periode perrurbee pour Nathan: ca n'a pas Vair a la premiere 
apparence, mais ce n 'est pas un enfant difficile; il est tres sensible. C'est peut-etre un 
cri d'alarme, il etait peut-etre desempare? Mais Maude n'adhere pas a cette 
perspective plus empathique a l'egard de l'eleve :je sais qu'il a besoin de beaucoup 
d'attention, saufque c'est un eleve qui n'arrete pas quandon lui dit d'arreter. Moi, 
je ne vais pas le menager parce que ca lui fait de la peine. Maude est-elle vraiment 
incapable d'empathie envers l'eleve ou n'est-ce pas la, plutot, le fait d'un 
raisonnement ou la debutante croit faire ce qu'il faut pour reussir son insertion, une 
reussite que risquerait de lezarder une posture plus empathique envers l'eleve? 
Comme Laurence et Frederique, Maude est un agent « actif » de son experience : elle 
fait des choix qui visent a lui eviter de subir les circonstances. Elle choisit de ne pas 
etre empathique, un choix dont elle est capable, d'ailleurs, de fournir les fondements 
et les justifications : si on le laisse aller, il va le faire encore. II a besoin de se faire 
arreter, parce qu'il veut nous tester et voir jusqu'ou on ira. Cette conception et les 
intentions qu'elle prete a l'eleve expliquent la nature de son enracinement et 
l'empechent, pour le moment, d'envisager une approche differente parce que cela 
irait a l'encontre de ce qu'elle « sait». Agir autrement, ici, serait aller « contre elle ». 
On le voit, chez nos trois debutantes, la contrainte aiguise la propension, mais 
cette propension n'agit pas a la maniere d'un reflexe; elle n'est pas aveugle. Les 
maximes secondaires ne s'incarnent pas sous le coup d'une reponse predeterminee a 
un stimulus exterieur. II y a un acte de pensee en fond de decor reflexif. Et si cet acte 
de pensee passe presqu'inapercu au regard du caractere «propensif» des maximes 
secondaires, c'est que le rapport entre la pensee et Taction est tres etroit dans la 
dynamique de mobilisation de l'ancrage; il n'y a pas un grand recul entre ce que 
« sait» la debutante et le passage a Taction lorsque celle-ci se trouve en face d'une 
situation qui s'ecarte de ce qui fonde pour elle le sens de la continuite. C'est 
precisement ce qui conduit Bourdieu (2002) a proposer d'etendre la notion de 
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disposition a celle de croyance (telle que concue par Peirce) pour bien convenir a 
l'idee du pragmatisme. La croyance n'agit pas comme une proposition deja «la », 
presente dans la « boite a croyances » de la debutante et qu'elle peut mettre a distance 
pour mieux la reviser et l'ajuster au fur et a mesure des mises a l'epreuve de la realite. 
C'est pourtant ainsi que Ton envisage souvent le rapport pensee/action dans la 
perspective pragmatiste et qui fausse quelque peu la facon dont il faut y envisager la 
construction de la connaissance; Bourdieu y voit l'effet d'un heritage intellectualiste 
qui incite a concevoir que la disposition agit comme « une hypothese scientifique que 
le savant est pret a revoquer au premier dementi experimental significatif» 
(Bourdieu, 2002, p. 101). Mais en fait, dans la restructuration de l'experience, la 
disposition s'investit sans detachement, agissant comme une croyance et constituant 
une veritable « poussee » a Taction: « les croyances sont des propensions, [...] des 
« regies actives » en nous. [...] nous sommes litteralement possedes par elles » 
(Bourdieu, 2002, p. 101)! Chaque debutante est tres «impregnee » des sources de 
sens qu'evoquent ses dispositions (maximes secondaires), elle les tient pour 
« vraies » et on comprend, alors, qu'il soit difficile pour elle de les remettre en cause. 
Elle a du mal a les mettre a distance pour mieux les jauger, ce qui montre bien, dirait 
Bourdieu, que ce n'est pas un rapport contemplatif qui caracterise ce lien 
pensee/action, mais bien un rapport quasi « visceral», en raison du fait que les 
situations difficiles de l'experience plongent pleinement la debutante au coeur du 
commerce intime dont parle Dewey (1993) dans l'apprentissage experientiel. 
Ce que Ton peut en deduire quant a la maniere dont se construit la 
connaissance dans une perspective pragmatiste, c'est que le role des maximes 
secondaires, concues comme dispositions-croyances, n'est pas de permettre a la 
debutante de s'assurer que ce qu'elle « sait» est valide et approprie, mais bien 
d'« ancrer » ce qu'elle croit savoir (Ogien, 1999); c'est la le coeur de la dynamique de 
mobilisation de l'ancrage. Face a l'incertirude, la debutante n'agit pas pour mettre a 
l'epreuve sa connaissance de sens commun : elle agit pour reussir la transaction et 
parce que la base sur laquelle elle se sent disposee a agir a deja fait ses preuves par le 
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passe. La transaction ne s'inscrit pas dans une logique verificatoire ou la debutante 
cherche a valider si ce qu'elle sait est « vrai », mais dans une logique d'enracinement. 
L'elan premier du passage a l'agir decoule d'un besoin d'assurer la continuite des 
choses et lorsqu'elle exerce son controle reflexif au cceur des situations, la debutante 
mise sur ce qu'elle croit pour affecter la signification des evenements impliquant les 
autres (eleves, collegues, parents, par exemple), ce qui n'empeche pas qu'un effet de 
validation puisse advenir lorsque le denouement de la situation emprunte le sens (au 
sens de signification et de direction) qu'elle souhaitait : « Au fil du temps, les 
croyances [...] ayant bien fonctionne se cristallisent en sens commun, [...] remaniable 
selon les circonstances [et fixant] pour un temps les interpretations du reel et les 
manieres d'y reagir » (Le Breton, 2004, p. 11). 
Les situations difficiles ou incertaines de 1'experience incitent les debutantes a 
vouloir enraciner leur controle reflexif pour assurer une continuite sur la scene 
quotidienne de l'enseignement. Ce qui les incite a cet enracinement, c'est la 
perception d'un decalage entre les convictions qui les animent a l'egard de 
l'enseignement et de l'education, et ce qu'elles observent de ce nouvel 
environnement au sein duquel elles s'inserent. Dans la dynamique de mobilisation de 
l'ancrage, ce decalage se transige a travers une logique d'enracinement du controle 
reflexif ou les maximes secondaires sont mises au service de la maxime principale 
pour actualiser ces convictions au coeur de l'experience. Avec 1'effort consenti pour 
enraciner son controle reflexif, chaque debutante projette son ancrage sur 
l'experience, pourrions-nous dire metaphoriquement; et c'est alors que l'experience 
problematise ces reflets de l'ancrage. En effet, il ne suffit pas toujours de mettre en 
oeuvre les comportements specifiques qu'inspirent les maximes secondaires pour 
exercer un controle reflexif satisfaisant sur les situations (satisfaisant au sens ou ce 
controle permet d'operer la maxime principale). II ne va pas de soi, pour une 
enseignante qui debute, de reguler adequatement sa propension a l'agir; il y a la, on le 
verra, un aspect fondamental de l'apprentissage de l'enseignement au cours de la 
premiere annee en carriere. « Doser » son enracinement, pour une jeune enseignante, 
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c'est developper un savoir d'experience tout a fait inedit en raison du contexte 
d'autonomie qui caracterise l'insertion. Ce savoir a construire exige de la « mesure » 
dans 1'effort a fournir, il suppose une attentivite constante pour bien « balancer » la 
transaction et il appelle une reflexion elargie sur le plan temporel ou se « pese » 
l'effet qu'il faut obtenir. La logique d'enracinement ne correspond pas a une logique 
d'application, mais de discernement et de jugement pratique ou il faut enraciner le 
sens selon la continuite voulue dans l'experience. II ne suffit done pas d'etre 
« dispose a agir» pour reussir l'enracinement, il faut agir adequatement, ce qui 
sollicite veritablement une intelligence pratique (Ryle, 1978) telle que les actions 
puissent etre ordonnees de maniere a convenir aux circonstances, mais aussi, comme 
nous le verrons, de maniere a etre interpreters dans le sens que le souhaite la 
debutante. 
2.1.4 Fonder le sens, quitte a exercer une pression dans la transaction 
L'experience pose des exigences d'intersubjectivite qui demandent souplesse 
et adequation afin que les efforts d'enracinement « se fondent » dans la transaction en 
suscitant la reaction que Ton attend de la part des autres, tout en soulevant le moins 
possible de resistance. A cet egard, nos donnees nous auront permis de comprendre 
que l'un des plus grands defis de l'apprentissage de l'enseignement a l'entree en 
carriere, dans la perspective des participantes a notre etude, du moins, concerne un tel 
dosage qui met plus specifiquement sur la sellette la capacite de chacune a rendre son 
comportement comprehensible et pertinent, selon les circonstances et tel que les 
autres sont susceptibles de le percevoir. L'exercice du controle reflexif n'est pas une 
modalite instrumentale dans la perspective interactionniste : la debutante « propose » 
son espace de significations dans la transaction, mais cet espace doit faire l'objet d'un 
consensus avec les autres acteurs. Controler reflexivement son experience consiste 
done aussi a « ...prendre en compte l'esprit d'autrui, e'est-a-dire sa capacite a lire 
dans nos mots et nos gestes les signes de nos sentiments, de nos pensees et de nos 
intentions ». (Goffman, 1987, p. 270-271, dans Ogien, 1999, p. 90). 
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Dans la restructuration de 1'experience, les mecanismes de l'enracinement se 
presentent comme les efforts que consent la debutante pour reussir a projeter le sens 
qu'elle promeut sur les situations difficiles de son insertion. II faut d'abord se saisir 
d'un point d'ancrage pour fonder le sens : cela implique d'etre presente a ce qui se 
passe, une presence attentive aux signaux et aux echos de l'environnement 
susceptibles d'indiquer une ouverture au cceur des circonstances, une receptivite au 
contexte. Se saisir d'un point d'ancrage, c'est savoir se dormer une « prise » pour 
ancrer le controle reflexif dans la situation, c'est etre capable de decoder 1'instant le 
plus propice pour faire passer l'une ou 1'autre des maximes secondaires et reussir, 
ainsi, a operer la maxime principale. Autrement dit, c'est etre en mesure de « lire » la 
situation. Fonder le sens, c'est aussi agir sur la perception des autres pour leur « faire 
voir » ce sens promu, pour susciter leur adhesion a ce sens. Enfin, fonder le sens, 
c'est aussi devoir s'ajuster aux circonstances par le biais de conduites toujours plus 
appropriees afm de reussir l'enracinement; c'est le cas lorsque certaines situations 
s'averent particulierement «resistantes». En ce qui nous concerne, toutes les 
situations soumises aux echanges furent « resistantes » a l'enracinement et c'est 
d'ailleurs la raison pour laquelle elles ont fait l'objet des echanges avec la personne 
mentor. Ces situations sont dites resistantes parce que, d'emblee, elles « ne rentrent 
pas dans l'ordre » avec les premiers efforts d'enracinement. 
II aura done fallu, a nos debutantes, se montrer parfois insistantes pour reussir 
a fonder le sens dans 1'experience transactionnelle, ce qui aura rendu beaucoup plus 
tangible le caractere propensif des maximes secondaires. Ainsi, chaque debutante a 
exerce une pression dans la transaction. Cela s'exprime souvent, nous l'avons vu, 
par une insistance sur l'une des maximes secondaires : chez Maude, la pression s'exerce 
par le biais d'une limite qu'il faut faire voir a l'eleve; chez Laurence, cette pression 
s'actualise a travers l'exercice de son role d'adulte cense savoir ce qui est bon pour 
l'eleve; chez Frederique, enfin, cette pression porte sur ses epaules, sur cette 
conviction d'etre celle qui peut faire une difference pour l'enfant. Mais pour reussir a 
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etendre son controle reflexif sur les situations difficiles de son experience, les 
debutantes ont aussi parfois conjugue ensemble la propension de deux ou trois maximes 
secondaires pour reussir a enraciner le sens promu. Lorsqu'elle est exercee selon un 
dosage adequat, cette pression sur une ou plusieurs maximes secondaires permet 
l'enracinement selon la satisfaction de la debutante. Mais lorsque le dosage s'avere 
inadequat, c'est-a-dire lorsque la debutante n'obtient pas l'effet souhaite ou 
l'adhesion des autres qu'elle recherche, la transaction s'engage vers l'une ou l'autre 
des deux dynamiques suivantes de restructuration. Voyons quelques exemples qui se 
veulent surtout illustratifs de ce dosage et du fait que cette dynamique de mobilisation 
de l'ancrage est proprement initiatrice de la restructuration de l'experience, une 
restructuration qui s'accomplit alors a travers l'une et l'autre des deux dynamiques 
suivantes. 
Lorsque Maude entend crier Jacquelin depuis une classe voisine (M6.1), elle 
accourt pour intervenir. Ce qu'elle ne sait pas encore, c'est qu'il y a eu un vol de 
chocolat dont Jacquelin a ete temoin. Arrivee sur les lieux, Maude est deja 
convaincue que c'est lui le fautif: c'est lui que j'entendais crier et que je voyais 
bouger; moi, dans ma tete, j 'etais certaine que c 'etait lui le coupable. Elle laisse 
partir les deux autres eleves impliques dans l'affaire, dont le voleur lui-meme, ce qui 
fait vivement reagir Jacquelin : il ne voulait pas s 'asseoir et se calmer. II etait debout, 
tapait du pied, disait qu 'il n 'avait rien fait. Cefut la crise d'hysteriel Maude va alors 
exercer une pression dans la transaction en insistant sur une limite a ne pas depasser 
(maxime secondaire). Elle ne realise pas, a ce moment precis, qu'elle heurte, chez lui, 
des valeurs importantes : c 'est un petit gars qui veut que tout soit juste, que tout soit 
egal. Pour lui, le vol de chocolat, c 'etait terrible; pour lui, j 'avais ete tres injuste. Les 
reactions de Jacquelin s'accompagnent de convulsions {grimaces, tics) qui laissent 
l'impression a la debutante qu'il lui manque de respect. Lorsque Maude aura, plus 
tard, la confirmation de son erreur quant a la culpabilite de Jacquelin, cela fera entrer 
la transaction dans deux autres dynamiques de restructuration, en concomitance : 
d'abord une dynamique de confrontation de la coherence, c'est-a-dire que Maude, en 
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cherchant a faire voir une limite a Jacquelin, va realiser qu'elle a deroge a son propre 
principe de justice (M6.2); ensuite dans une dynamique de mise en peril de l'integrite, 
c'est-a-dire qu'en raison de son erreur constatee, elle est contrainte a une reparation 
qui exige de restaurer le sens autour de son principe de justice sans projeter, toutefois, 
un reflet defavorable a Jacquelin quant a sa dignite d'enseignante (M6.3). La situation 
va se resoudre dans cette concomitance entre les deux autres dynamiques de 
restructuration. 
Laurence a du mal a saisir la nature des tensions qui perturbent les eleves et 
qui minent le climat de la classe (situation 2) : c 'est des clans qui se font et se 
defont... Elle ne sait pas tres bien comment les aider, jusqu'au jour ou quelques 
eleves soumettent ce probleme au Conseil de cooperation. Laurence saisit ce point 
d'ancrage. Elle va exercer une pression dans la transaction pour fonder sa vie en 
classe concue comme une vie en societe (maxime principale) en insistant sur son role 
d'adulte qui sait ce qui est bon pour I'eleve (maxime secondaire) par le biais de 
plusieurs activites et interventions : slogans, activites de savoir-vivre, comparaisons 
avec la vie. Laurence veut faire voir le sens de sa maxime principale : ce queje veux, 
c'est que vous voyiez que vous etes capables de faire des affaires ensemble. Lorsque 
l'agressivite des eleves atteint un sommet envers Diana, Laurence se saisit, a 
nouveau, de ce point d'ancrage et insiste sur son role d'adulte cense proteger cette eleve 
(maxime secondaire) : elle profite de 1'absence de Diana a l'ecole pour agir sur la 
perception des eleves de la classe et leur « faire voir » la situation de ce point de vue 
empathique qui est le sien : qu 'est-ce qu 'on fait? On la laisse de meme? Et si c 'etait 
toi qui avals un probleme? C'est dur de se faire dire » plus jamais on ne sera tes 
amis » : aimerais-tu ga, toi? Mais c'est lors d'une crise subsequente que Laurence 
realise que la receptivite de ses eleves a change. Elle ne peut plus exercer une 
pression dans la transaction par le biais de son role d'adulte cense savoir: quandje 
fais ga, les eleves sont fetches apres de s 'etrefait chicaner. Ce que saisit la debutante, 
c'est que la transaction est entree dans une autre dynamique, une dynamique de 
confrontation de la coherence: lorsqu'elle exerce son role d'adulte (maxime 
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secondaire) pour proteger Diana, les eleves percoivent qu'ils ne sont pas traites sur le 
meme pied (maxime secondaire). La situation va se resoudre dans cette deuxieme 
dynamique de restrucruration. 
Enfin, on se souviendra du petit Emile (F5.2, F5.3), un eleve que Frederique 
n'arrive pas a motiver a l'apprentissage (maxime principale). Avec cet enfant, elle 
conjugue entre elles Unites ses maximes secondaires pour reussir l'enracinement, mais 
aucune, seule ou conjuguee, n'opere efficacement. A travers cette situation, 
Frederique va decouvrir le caractere paradoxal de l'enracinement lorsque l'une des 
maximes secondaires en particulier (rester attentive aux besoins de 1'eleve) produit 
l'effet contraire a celui voulu par la maxime principale (motiver 1'eleve a 
l'apprentissage): plus Frederique est attentive aux besoins d'Emile, moins elle arrive 
a faire naitre le gout d'apprendre chez lui. Tout le cadre de la debutante touche a sa 
propre limite et un retard est devenu ineluctable chez Emile (facette pragmatique de 
l'enjeu). La transaction entre alors dans la troisieme dynamique, une dynamique de 
mise en peril de l'integrite125. 
2.2 La dynamique de confrontation de la coherence: un rapport 
d'incompatibility entre deux maximes secondaires 
Avec la premiere dynamique de restrucruration, nous avons presente trois 
fonctions assumees par deux des composantes du cadre (ou faisceau dispositional) : 
la maxime principale et les maximes secondaires. La maxime principale a ete concue 
Dans les situations difficiles soumises aux echanges, il arrive que les trois logiques 
transactionnelles soient presentes, c'est-a-dire qu'au-dela de Peffort d'enracinement (conduite a 
tenir), le propos du recit se situe a un point ou se jouent, en concomitance, un dilemme et un 
risque : les situations 3, 4 et 6, chez Maude, en constituent des exemples. Dans ce cas, nous 
avons force un « decollage» entre les trois logiques de restrucruration qui se trouvaient 
« imbriquees » l'une a l'autre, a la fois pour la clarte des situations reconstruites au troisieme 
chapitre, mais aussi pour celle du propos interpretatif entourant chacune des dynamiques, dans 
le present chapitre. Dans cette these, done, nous abordons, en soi, chacune des trois dynamiques 
de restrucruration que la theorisation ancree aura mises en lumiere, mais sans les traiter dans ce 
lien de « concomitance » qui caracterise parfois certaines situations qui en sont investies. II y a 
la une limite que nous avons choisie en raison de 1'interpretation deja volumineuse; neanmoins, 
nous y voyons une suite fertile a explorer en recherche, dans la continuite de cette these. 
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comme une disposition generique qui emerge a l'univers de reference de la debutante 
comme une « reponse de sens » qui la « dispose » face aux defis per9us de son 
insertion et catalyse d'autres dispositions, dites specifiques (maximes secondaires), 
pour en incarner l'intention au coeur de cette experience d'insertion: d'ou sa fonction 
unificatrice generant le faisceau de dispositions partant duquel la debutante transige 
son experience. Cette reponse et le sens dont elle est porteuse constitue le critere qui 
satisfait a l'enracinement et en ce sens, la maxime principale assure aussi une 
fonction de regulation sur les maximes secondaires. Enfin, les maximes secondaires 
ont une fonction propensive a l'enracinement: elles disposent specifiquement la 
debutante a mettre en oeuvre, dans les situations difficiles de 1'experience d'insertion, 
l'intention posee par la maxime principale. 
Dans ce qui suit, nous verrons que les maximes secondaires, en tant que 
dispositions specifiques, assument aussi la fonction d'assurer une coherence a travers 
l'enracinement, une fonction que controle la maxime principale a travers son role de 
regulation. Cette question de la coherence, et le lecteur l'aura remarque, est implicite 
a travers l'enonce du rapport qui caracterise cette deuxieme dynamique de 
restructuration, un rapport d'incompatibilite entre deux maximes secondaires. 
2.2.1 Les maximes secondaires comme reflet de la coherence 
Le rapport d'incompatibilite qui se souleve parfois entre certaines maximes 
secondaires du faisceau laisse entendre qu'en soi, ces maximes se caracterisent par 
une certaine compatibilite entre elles. On peut penser, en effet, que si la maxime 
principale agit comme un principe unificateur regroupant les maximes secondaires 
susceptibles de l'incarner, c'est qu'il existe, d'emblee, une certaine homogeneite 
entre ces maximes secondaires puisqu'elles ont toutes pour fonction d'operer la 
maxime principale. On se souvient que cette intention exprimee par la maxime 
principale a l'egard de l'experience d'insertion est tournee vers l'eleve, elle s'adresse 
a l'eleve dans les interactions quotidiennes; cela signifie que les dispositions 
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specifiques du faisceau dispositionnel (les maximes secondaires) se specifient en 
tenant compte de cette conception de l'eleve. Metaphoriquement, nous pourrions dire 
qu'a l'egard de l'enracinement de la maxime principale au sein de la transaction 
experientielle, cette conception de l'eleve agit comme un ciment qui lie entre elles 
toutes les pierres d'une fondation de sens que la debutante « coule» dans son 
experience d'insertion et qu'elle puise a la carriere de ses fondements. Chaque pierre 
est une maxime secondaire en provenance de la carriere correspondant a l'univers de 
reference de la debutante, avec ses meta-dispositions; et aucune pierre ne peut tenir 
en place sans ce ciment (conception de l'eleve) qui donne sa pertinence et sa 
coherence a la fondation. 
Cette coherence, qui lie entre elles les maximes secondaires, reflete celle qui 
existe au sein de l'univers de reference chez la debutante : «la ressemblance 
objective des dispositions regroupees sous une meme disposition generique doit 
reposer sur une propriete objective des univers [de reference] a l'interieur desquels 
ces dispositions se sont formees» (Bourdieu, 2002, p. 104). Cela contribue, 
d'ailleurs, a cet air de famille qui caracterise entre elles les dispositions du faisceau et 
leur confere une sorte d'identite; nous avons brievement aborde cet aspect 
precedemment. Mais ce qu'il importe de souligner, ici, c'est qu'a travers l'effort 
d'enracinement, cette coherence de l'univers de reference de la debutante n'est jamais 
« finie » : elle demeure sans cesse a construire et a reconstruire pour convenir aux 
multiples situations de ce domaine particulier de la toute premiere annee 
d'enseignement. En d'autres mots, l'homogeneite qui lie entre elles les maximes 
secondaires lorsqu'elles s'enracinent au service de la maxime principale ne procede 
pas d'une qualite deja donnee; lorsqu'elles s'incarnent pour operer la maxime 
principale, les maximes secondaires doivent s'arrimer les unes aux autres pour bien 
convenir aux circonstances en meme temps qu'a la maxime principale et, avec elle, 
implicitement, la conception de l'eleve. La coherence se concoit ainsi, en termes de 
complementarite des maximes secondaires, mais aussi en termes de circonstancialite : 
et pour peu que l'une des maximes secondaires ne puisse plus s'incarner en raison de 
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circonstances particulieres, le caractere homogene du faisceau s'en trouvera 
compromis. La situation 3, chez Laurence en constitue un exemple eloquent. 
Depuis plus d'un mois, Laurence tente, par plusieurs moyens, d'inciter Colin a 
faire ses devoirs (L3.2); sans resultat. Colin continue de donner le minimum d'effort. 
Avec cet eleve, Laurence ne sait plus comment jouer son role d'adulte sachant ce qui 
est bon pour l'eleve (maxime secondaire). Bientot, elle doit preparer les bilans 
d'apprentissage servant au classement des eleves en vue de leur entree au secondaire. 
Laurence etablit ces bilans sur la base des travaux que les eleves realisent au fil des 
jours et des semaines. Mais comme il lui manque pres de la moitie des travaux de 
Colin, elle se demande ce qu'elle doit faire avec son bilan. Colin ne merite pas 
d'avoir A ou B pour des travaux qu 'il n 'a pas faits, mais Laurence est consciente que 
le classement doit reposer sur des capacites reelles et non sur 1'effort fourni. La 
situation entre dans une dynamique de confrontation de la coherence : il y a dilemme. 
Laurence ne peut pas faire respecter son principe d'un privilege a 1'effort (ici, une 
bonne evaluation) en evaluant Colin « a la baisse » dans son bilan pour le secondaire; 
elle n'arrive pas non plus, par le biais de son role d'adulte qui sait ce qui est bon pour 
l'eleve (maxime secondaire), a 1'inciter a des efforts pour obtenir une bonne 
evaluation; enfin, c'est cette impossibility ou elle se trouve de faire respecter son 
principe d'un privilege a 1'effort qui cause prejudice aux autres eleves (eux, doivent 
faire leurs travaux pour meriter une bonne evaluation) et installe une incoherence a 
traiter dans la situation. 
Dans le contexte transactionnel, le sens n'est pas unidirectionnel, mais 
intersubjectif; l'environnement social reagit aux efforts d'enracinement, il retourne un 
message de reception ou de resistance et peut meme demeurer «insensible » au 
controle reflexif de la debutante. Dans le passage a Taction, lorsque le sens doit se 
specifier pour s'enraciner dans 1'experience immediate, la coherence qui caracterise 
l'univers de reference chez la debutante n'est plus aussi «limpide » sur le plan de 
l'experience, la debutante n'arrive pas necessairement a faire converger ses efforts 
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pour (re)produire cette coherence sur le plan externe de l'experience. Cette 
incoherence, lorsqu'elle apparait, conduit la debutante a prendre conscience que le 
sens qu'elle cherche a promouvoir pour enraciner son controle reflexif n'est pas celui 
que percoivent les autres acteurs. Ce decalage entre le sens qu'elle promeut et celui 
qui est percu 1'incite alors a s'interesser a l'une et 1'autre de ces significations et a les 
« peser », si Ton peut dire : quel est cet ecart qui exprime que mon comportement 
n'est pas interprete par les autres tel que je le mets en oeuvre? Elle se projette dans la 
perspective des autres acteurs pour regarder la situation de leur propre point de vue et 
tenter de saisir comment ils l'interpretent. Elle met ainsi en dialogue, en negotiation, 
ces deux sources de significations pour retablir son controle reflexif sur le plan d'une 
coherence externe. Cet effort reflexif « entre soi et autrui » (Kaufmann, 2004) n'est 
pas speculatif, mais investi d'un but bien precis, celui de trouver le chemin de 
l'enracinement dans cette situation resistante; et ce chemin passe par une regulation 
de la propension des maximes secondares126. 
Ces incoherences externes ou la debutante realise que le sens qu'elle promeut 
n'est pas celui percu par les autres acteurs de son experience mettent parfois en 
question l'homogeneite de ce qui fonde le sens chez elle : nous parlons alors, ici, 
d'une coherence interne. Autrement dit, le sens des maximes, soumis a 1'incarnation, 
n'est plus « intact », tel qu'il est concu aux yeux de la debutante; le sens est « altere » 
a travers la propension des maximes secondaires et au regard de 1'interpretation qu'en 
font les autres. En certaines circonstances, les maximes secondaires deviennent 
nettement incompatibles entre elles, nuisant a l'operation de la maxime principale. 
126
 Cette dimension intersubjective de la reflexion est deja presente dans la logique d'enracinement 
et permet, d'ailleurs, de reussir cet enracinement; mais elle demeure a un niveau tacite, logee au 
coeur de la conscience pratique et n'emergeant pas a la conscience discursive. Comme nous 
nous sommes interessee aux situations difficiles, c'est-a-dire les situations pour lesquelles 
l'enracinement se revele particulierement ardu, nous n'avons pas d'acces a la reflexion-dans-
l'action telle qu'elle a lieu au sein de la logique d'enracinement, mais il ne faut pas en deduire 
qu'elle n'existe pas. Nous avons acces a la reflexion-dans-1'action au sein des deux autres 
logiques transactionnelles. Quand la debutante soumet sa reflexion a la mentor, cette reflexion 
est deja dans la logique de retablissement ou de preservation : c'est un acces «indirect» que 
nous avons, dirions-nous, a la logique d'enracinement. 
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Ces incompatibilites incitent la debutante a un effort reflexif « entre soi et soi» 
(Kaufmann, 2004); le chemin de l'enracinement passe alors par une negotiation entre 
ces sources de sens, dans l'univers de reference de la debutante, qui se confrontent 
dans l'experience transactionnelle et qui font osciller la propension des maximes 
secondaires. 
Ce sont precisement ces incompatibilites qui font passer la transaction d'une 
logique d'enracinement du controle reflexif a une logique de retablissement de ce 
controle; il faut retablir le controle reflexif qui se trouve soudainement destabilise par 
l'incompatibilite que les circonstances font apparaitre entre deux maximes 
secondaires. Dans cette dynamique de confrontation de la coherence du cadre, toute 
l'attentivite de la jeune enseignante est mobilisee autour de ces incoherences, 
externes et internes, qu'il faut retablir pour pouvoir enraciner la maxime principale. 
Ce qui se transige Test dorenavant en fonction d'un critere de concordance qui repose 
sur une conscience « accrue » et « vigilante » de la part de la debutante a l'egard de 
ce qui est promu et ce qui semble en etre percu. Ce mecanisme de regulation s'inscrit 
dans la continuity du critere d'entendement: Kaufman (2004) dirait que si la logique 
d'enracinement reflete l'univers de reference chez la debutante, ce reflet devient 
reflexion dans la logique de retablissement, car la debutante est invitee a reflechir 
autour de cette coherence implicite dont elle est porteuse et que l'experience vient 
tout a coup problematiser. 
2.2.2 Negocier le sens, quitte a arranger un compromis dans la transaction 
C'est souvent la propensivite de l'une des maximes secondaires qui contribue 
a mettre en lumiere, dans l'experience, l'incompatibilite entre deux maximes 
secondaires du faisceau, faisant entrer la transaction dans une dynamique de 
confrontation de la coherence. Avec cette dynamique et la logique de retablissement 
qui la caracterise, ce sont d'autres mecanismes du controle reflexif qui emergent et 
raffinent l'effort d'enracinement. La debutante nous donne alors a voir une veritable 
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intelligence pratique (Ryle, 1978) ou elle delibere a travers une conversation reflexive 
et trace le chemin de la resolution de ses dilemmes, en fonction des criteres implicites 
que souleve cette problematisation. Pour maintenir la coherence de son experience, la 
debutante va chercher a arranger un compromis dans la transaction afin que 
l'actualisation des maximes secondaires puisse, malgre les circonstances, converger 
vers le sens entendu par la maxime principale. II s'agira souvent, et dans un premier 
temps, de retablir la coherence sur le plan externe de l'experience, c'est-a-dire cette 
coherence qui se percoit aux yeux des autres acteurs. Des qu'elle est consciente que 
les autres acteurs la percoivent comme etant «incoherente», la debutante est 
contrainte obligatoirement a ce que Goffman appelle un echange reparateur 
(Goffman, 1973): il faut a tout prix retablir 1'incoherence, car si elle persiste a 
maintenir cette ligne de conduite erronee, la jeune enseignante court le risque 
d'aggraver le reflet deja defavorable qu'elle projette d'elle-meme dans la transaction 
et de susciter des resistances et des oppositions qui fmiront par nuire a 
renracinement127. Ce travail de restauration de la coherence sur le plan externe 
constitue, pour la debutante, une occasion de reapprecier le caractere homogene de ce 
qui la dispose a l'agir, d'articuler entre elles les significations qui sont promues dans 
les situations, de « peser » le sens plus particulier de l'une ou 1'autre des maximes 
secondaires : autrement dit, il y a une occasion et un potentiel, dans les dilemmes que 
rencontre la debutante, de reviser sa propre coherence. En ce sens, lorsqu'une 
incoherence externe destabilise la coherence interne du faisceau, cela est propice a un 
apprentissage riche et emancipateur; 1'arrimage aux circonstances se renouvelle et se 
precise selon un raisonnement davantage introspectif. Toutefois, nous avons constate, 
Les incoherences soulevees touchent souvent un aspect ethique de l'agir professionnel avec 
lequel de nombreux enseignants, stagiaires comme debutantes, sont aux prises dans 
1'apprentissage de cet agir. La plupart des dilemmes qui confrontent nos enseignantes 
debutantes, dans cette etude, touchent cet equilibre delicat qu'il faut savoir maintenir entre les 
besoins et les interets percus des uns et des autres : comment tenir compte du bien-etre d'un 
eleve sans perdre de vue celui de tout le groupe d'eleves et sans se mettre en porte-a-faux aux 
yeux du groupe? Comment satisfaire les besoins des eleves en difficulte d'apprentissage sans 
perdre de vue ceux des eleves plus performants? II y a definitivement la une zone fertile a 
exploiter en formation initiale et continue aupres des jeunes enseignants. 
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comme on le verra d'ailleurs, que la coherence interne chez nos debutantes ne se 
laisse pas si facilement approcher. 
Pour retablir la coherence et arranger un compromis dans la transaction 
lorsque survient un dilemme, Maude et Laurence font toutes deux appel a une 
troisieme maxime secondaire dans leur raisonnement; 1'introduction de cette troisieme 
maxime contribue a resoudre le dilemme et a contrer l'incompatibilite qui se dresse 
entre les deux premieres. Cela temoigne d'un effort reflexif pour retablir le sens et 
« negocier » un nouvel arrimage entre les liens qui sont censes rendre homogene 
l'enracinement. Nous verrons comment il est difficile, pour Maude, d'examiner ces 
arrimages en raison d'une logique concomitante de preservation. Nous nous attar-
derons ensuite aux dilemmes de Laurence et, entre autres, a cette facon particuliere 
qu'elle a parfois de masquer une maxime secondaire pour mieux les resoudre. Enfin, 
on observera les deux seuls dilemmes de Frederique et notamment, celui ou elle 
prend l'initiative de sortir le dilemme de son contexte pour le « dissoudre ». 
2.2.2.1 Les compromis chez Maude. Chez Maude, tous les dilemmes souleves 
(M3.2, M4.2/M4.4 et M6.2) sont inities par la maxime secondaire la plus propensive 
qui, en s'incarnant avec intensite, vient heurter une autre maxime secondaire, toujours 
la meme : chez Maude son assurance d'etre juste avec tout le monde est souvent 
confronted par la necessite qu'elle percoit de faire voir une limite a l'eleve. En effet, 
en cherchant a faire voir une limite a Nathan par laperte dejetons, celui-ci interprete 
qu'elle a des preferences, des chouchous (M3.2); dans une autre situation (M4.2/4.4), 
c'est la crainte constante que le climat degenere si les eleves ne voient pas la limite 
(ils sont tres diffwiles a gerer) qui incite Maude a delaisser ses engagements a l'egard 
des activites qu'elle annonce en arts plastiques et en sciences humaines, projetant 
ainsi une impression d'injustice aux eleves; enfin, lorsque Jacquelin est temoin d'un 
vol de chocolat, c'est la necessite de lui faire voir une limite (j'etais certaine que 
c 'etait lui le coupable) qui conduit la debutante a commettre une injustice a son egard 
(M6.2). Pour resoudre ces dilemmes, Maude fait appel a une troisieme maxime 
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secondaire, toujours la meme, qui manifeste son engagement a decider pour le bien de 
tout le monde. De cette maxime secondaire, il faut bien voir que c'est la dimension 
autoritaire (Je decide pour le bien de tout le monde) qui est convoquee pour resoudre 
le dilemme. La double constitution de cette disposition specifique permet a la 
debutante de se tirer d'affaire et d'arranger un compromis dans la transaction qui 
soit satisfaisant pour elle: elle permet, a l'externe, de retablir sa coherence 
d'enseignant qui se revendique de prendre des decisions pour le bien des eleves; par 
ailleurs, et en dernier recours si l'autre maxime (faire voir une limite) n'y parvient 
pas, la maxime « Je decide » pour le bien de tout le monde assure et consolide le 
maintien d'une discipline de fer. 
Les trois dilemmes de Maude sont concomitants a une logique de 
preservation, ce qui contraint la debutante a les resoudre non pas en negotiant la 
coherence de ses sources de significations entre elles (coherence interne), mais 
seulement dans cette optique ou il faut preserver sa discipline de fer (maxime 
principale) et sa dignite d'enseignante (facette identitaire de l'enjeu). A un niveau 
tacite, Maude est consciente qu'il y a incoherence, puisqu'elle le nomme 
explicitement: ca ne se peut pas, ca m 'a derangee, c 'est un non-sens! relate-t-elle a 
propos de la reaction de Nathan, par exemple. Elle saisit le caractere singulier de ce 
qui se passe et la contrainte dans laquelle elle se place elle-meme a travers les 
decisions qu'elle prend : c'est rare que les eleves de cet age-la se mettent apleurer 
(M3.2); ce n 'est pas juste pour ceux qui sont corrects (M4.4); oui, peut-etre que je 
n'aipas ete juste (M6.2). Mais il y a une discipline de fer a preserver, de sorte que 
jamais la debutante ne va entrer dans l'examen plus minutieux, et la negotiation que 
cet examen supposerait, de ce qui suscite 1'emergence de ses dilemmes; cette cause 
est en lien avec la necessite immuable de faire voir une limite a l'eleve et c'est 
precisement sur cette maxime secondaire que repose, pour beaucoup, l'enracinement 
d'une discipline de fer. 
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2.2.2.2 Les compromis chez Laurence. Contrairement a Frederique et a Maude 
qui vont apprendre a doser l'enracinement a travers la troisieme et prochaine 
dynamique de restructuration, une bonne part de l'apprentissage experientiel 
imbrique au propos de Laurence se realise a travers la presente dynamique de 
confrontation de la coherence; c'est pourquoi nous nous y attarderons davantage dans 
ce qui suit. Dans les extraits proposes, Laurence y explore ses dilemmes, a la fois sur 
le plan externe et interne de l'experience. Cette debutante est incontestablement celle 
de nos trois participantes dont le propos meticuleux et soucieux du detail nous aura 
permis de decouvrir cette dynamique de confrontation de la coherence, une 
dynamique que nous avons pu, par la suite, retracer chez nos deux autres 
participantes. 
La maxime secondaire la plus propensive, chez Laurence, concerne sa 
disposition a agir en tant qu'adulte qui sait ce qui est bon pour l'eleve. Dans toutes les 
situations soumises aux echanges, la propensivite de cette maxime, mais parfois aussi 
son caractere «inoperable» en certaines circonstances, vont induire une 
disarticulation dans l'enracinement conduisant a des incoherences avec l'une et 
1'autre des maximes secondaires : 1' engagement a traiter tout le monde sur le meme 
pied et la certitude qu'un privilege se merite par 1'effort. Voyons comment se joue la 
logique de retablissement, chez Laurence, dans cette deuxieme dynamique de 
restructuration de l'experience. 
Laurence realise que son role d'adulte qui protege Diana (maxime secondaire) 
projette une impression de favoritisme aupres des autres eleves (L2.4) qui la met en 
porte-a-faux par rapport a son engagement de traiter tout le monde sur le meme pied 
(maxime secondaire). Sensible a ce message d'injustice qu'elle ne veut pas projeter, 
Laurence « retient» sa propensivite; elle n'acceptera pas, d'emblee, la modalite 
suggeree par la psychoeducatrice (feliciter les bons gestes) visant a faciliter 
1'integration de Diana dans le groupe. C'est en faisant appel a son principe d'un 
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privilege (id, une felicitation) merite par Veffort que Laurence retablit l'incoherence 
externe qui caracterise son dilemme, car si on exige de Diana un reel effort, si on la 
felicite pour un effort relationnel, les eleves ne pourront plus y voir de favoritisme de 
sa part. Lorsqu'une crise eclate entre les eleves et Diana (L2.5/2.6), quelque temps 
plus tard, les circonstances ont change. Les eleves reagissent de plus en plus 
negativement face a sa disposition d'agir en tant qu'adulte qui protege Diana, une 
disposition qui alimente 1'impression qu'elle ne traite pas tout le monde sur le meme 
pied (maxime secondaire). II faut bien voir qu'a ce point de la situation, toutes les 
maximes secondaires sont devenues « inoperables » par les circonstances : aux yeux 
des eleves, Laurence ne traite pas tout le monde sur le meme pied, elle ne peut faire 
jouer librement son role d'adulte pour proteger Diana sans alimenter cette impression 
defavorable et, enfin, elle ne peut plus, comme precedemment, faire appel a son 
principe d'un privilege merite par l'effort pour retablir la coherence, car les eleves 
expriment clairement qu'ils ne veulent plus faire a"efforts pour Diana parce qu'elle 
n 'en fait pas. 
Avec la personne mentor, Laurence examine sur quoi repose sa coherence 
interne, c'est-a-dire qu'elle interroge sa disposition a agir en tant qu'adulte censee 
savoir au regard de 1'impact de cette disposition sur son impartialite pretendue (traiter 
tout le monde sur le meme pied) : est-ce que j 'ai des ceilleres parce que je I 'aime 
bien? Est-ce que ye ne me rends pas compte qu 'elle derange les autres? La debutante 
est consciente qu'une part de l'impression defavorable qu'elle suscite par son role 
d'adulte tient a un prejuge collectif envers Diana qui preexiste a son embauche a 
l'ecole. Pour tenter a nouveau de desamorcer ce reflet negatif aupres des eleves, et 
compte tenu que toutes ses maximes secondaires sont difficiles a operer, Laurence va 
arranger un compromis dans la transaction en usant d'une strategic ou elle va 
masquer sa maxime secondaire d'une adulte qui protege Diana, c'est-a-dire qu'elle 
trouve le moyen de la rendre « invisible » aux yeux des eleves. Elle y arrive par le 
biais d'un jeu (lejeu de I'ange) qui favorise, implicitement, l'integration de Diana au 
sein du groupe; a travers ce jeu, les eleves ne « voient» plus ses efforts pour proteger 
383 
Diana, ce qui retablit 1'incoherence exteme. Mais derriere ce jeu, Laurence exerce 
son role d'adulte en vertu d'une maxime masquee!128 
Ce qui souleve le dilemme, avec Colin (L3.2), c'est que Laurence ne peut 
promouvoir son principe d'un privilege a l'effort (maxime secondaire): l'effort 
consenti, dans ce cas du classement pour le secondaire, ne peut pas etre meritoire du 
privilege d'une bonne evaluation. Colin le sait, et avec lui, Laurence a epuise sa 
disposition a agir en tant qu'adulte cense savoir comment l'inciter a faire ses devoirs. 
Cette impossibilite a jouer son role d'adulte, ici, risque d'induire une incoherence 
externe a l'egard de sa disposition a traiter tout le monde sur le meme pied : les autres 
vont finir par arreter de faire leurs devoirs, eux aussi. Le seul moyen de retablir cette 
incoherence externe, c'est At forcer Colin a faire ses devoirs. En reflexion avec sa 
personne mentor, Laurence est seduite par les devoirs alternatifs; cette solution lui 
permet de jouer subtilement son role d'adulte incitant Colin a faire ses devoirs, c'est-
a-dire, ici encore, de masquer sa maxime secondaire aux yeux de Colin et de retablir 
l'incoherence externe face a tous les eleves : les autres ne pourraientpas dire qu'il ne 
fait pas ses devoirs. Mais c'est a un niveau de coherence interne que cette solution ne 
respecte pas l'integrite de la signification dont la debutante investit son principe d'un 
privilege a l'effort: l'effort, on le fait pour avoir quelque chose de «le fun » 
(plaisant). Et la debutante en prend conscience pendant l'enregistrement de 
l'entretien, « sous nos oreilles », pourrions-nous dire : Ah, c'est bon gal [silence]... 
sauf que c'est un plaisir pour lui de faire ga... L'incoherence interne soulevee par 
cette solution qui vise a retablir l'incoherence externe ne permet plus $ arranger un 
compromis dans la transaction. 
Ce qui se profile chez Laurence renvoie a une strategie sociale qui consiste a utiliser la feinte ou 
la dissimulation sur le plan symbolique pour contrer toute interpretation indesirable quant a ce 
qu'elle cherche a enraciner. Nous reviendrons, dans la troisieme et derniere dynamique de 
restructuration, sur cette strategie tres specifique a Laurence et que nous avons appelee la 
« parade ». 
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Enfin, un dernier dilemme chez Laurence emerge sous le poids de l'enjeu 
(L5.2/5.3), c'est-a-dire que la debutante est eveillee a sa propre incoherence 
lorsqu'elle est temoin qu'un parent remet en question la decision de la directrice de 
l'ecole de punir son enfant. L'incident interpelle Laurence qui a elle-meme puni l'un 
de ses eleves recemment; cet evenement lui fait realiser que son intervention pourrait 
preter flan a la critique de certains parents. C'est la peur de voir son espace de 
gouvernance envahi qui 1'incite a reflechir a la coherence des consequences qu'elle 
donne a ses eleves, en les jaugeant comme des signes, des messages « agis», 
susceptibles d'etre interpreted defavorablement par les parents de ses eleves. Elle 
reflechira done, avec sa mentor, a ce qui releve d'une consequence « coherente » aux 
ecarts de conduites des eleves, autant sur le plan interne (une consequence appropriee 
a rapport avec ce que fait I'eleve, ca amene 1'enfant a comprendre les choses de la 
vie en societe; maxime principale) que sur le plan externe (une consequence 
appropriee est annoncee avant, a tout le monde et je serais capable de \ajustifier). 
A travers tous ces dilemmes, Laurence a d'abord appris a reguler sa maxime la 
plus propensive, celle qui la dispose en tant qu'adulte censee savoir ce qui est bon 
pour I'eleve. D'abord en vertu d'une coherence sur le plan externe de l'experience, ou 
elle fut constamment soucieuse que les eleves ne puissent preter un sens inattendu a 
sa conduite. Dans la crainte que les messages d'injustice ou d'iniquite puissent briser 
l'enracinement de la maxime principale, elle a tantot cherche a freiner ses elans, 
tantot cherche d'autres manieres d'incarner son role d'adulte, tantot, encore, elle s'est 
ingenieusement exercee a masquer son role d'adulte censee savoir, pour la soustraire 
aux yeux des eleves et ainsi, contourner cette contrainte de coherence. Mais a travers 
tous ces dilemmes, Laurence a eu aussi de nombreuses occasions d'interroger sa 
coherence sur le plan interne. Elle a pu mettre en negotiation, l'une avec les autres, 
ses trois maximes secondaires pour en explorer la complementarite. Elle a aussi 
cherche a les faire convenir, chacune et toutes ensemble, au caractere singulier de 
chaque situation, explorant ainsi leur circonstancialite. 
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On aura remarque que 1'incoherence percue sur le plan externe ne suffit pas 
necessairement a susciter une prise de conscience a l'effet d'une incoherence sur le 
plan interne; un «embryon de dilemme» peut prendre forme au cceur de 
l'enracinement sans que n'emerge ce dilemme et, avec lui, la possibility de mettre en 
negotiation les sources de signification qui permettent a la debutante de lire sa realite. 
Ce sont la, malheureusement, des opportunites d'apprentissage qui demeurent dans 
l'ombre. Chez Laurence, ces opportunites n'ayant pas ete saisies au coeur des 
dilemmes renvoient principalement a la notion de 1'effort a fourair pour se meriter un 
privilege, une notion proprement au coeur de sa coherence d'enseignante; les 
dilemmes de cette debutante, on l'aura remarque, ont frequemment eu un lien avec ce 
principe d'un effort a fournir. Le fait que la debutante y associe certaines sortes de 
privileges est a la source d'une disarticulation lorsque vient le temps de 
l'enracinement de ce principe, une disarticulation par rapport aux autres maximes. 
C'est le cas lorsque Laurence associe la recompense couronnant un effort a fournir a 
une bonne evaluation (L3.2), lorsqu'elle estime que l'effort implique necessairement 
une part de sacrifice et de non-plaisir (L3.2), lorsqu'elle juge non-necessaire que 
l'effort se meritant un certificat soit souligne chez tous les eleves : 5 'ilfallait que j'en 
donne toujours a ceux qui font des efforts, ga serait tout le temps les memes. Aussi 
bien ne pas lefaire (LI.4). 
II y a eu souvent des occasions de reflechir a 1'incoherence interne que cette 
notion de l'effort suscitait dans son lien etroit avec le privilege en decoulant et qui est 
proprement au coeur de sa conception d'une vie en classe concue comme une vie en 
societe. Ainsi operee, cette maxime secondaire d'un privilege se meritant par 1'effort 
est devenue frequemment incompatible avec cet autre engagement ou il faut traiter 
tout le monde sur le meme pied, ce qui a sans cesse ouvert la porte a des 
interpretations indesirables, tant de la part des eleves que de celle des parents, comme 
nous le verrons avec la troisieme dynamique de restructuration. 
386 
2.2.2.3 Les compromis chez Frederique. Voyons comment se passe, chez 
Frederique, cette dynamique de confrontation de la coherence. D'entree de jeu, il faut 
souligner que Frederique se retrouve souvent dans un contexte ou elle doit freiner sa 
propension deja aiguisee a faire la difference (maxime secondaire) pour eviter 
l'emergence d'une incoherence a ses efforts. En effet, une logique de preservation est 
a l'ceuvre a travers ce souci constant, dans presque toutes les situations, d'eviter un 
retard aux eleves qui nuirait a son image de competence; nous y reviendrons 
explicitement a la section suivante, notamment pour montrer que sous 1'effet de cette 
pression constante, et en cherchant continuellement a eviter que la transaction ne 
glisse vers un dilemme, Frederique aura appris a « ajuster» le dosage de son 
enracinement. Cette debutante ne livre au propos des echanges que deux tres brefs 
dilemmes, mais il faut bien voir, dans l'ensemble des situations, le potentiel qu'il y 
avait a ce que de nombreux dilemmes eclosent, des dilemmes qu'elle evite grace a sa 
sensibilite au contexte. C'est le cas, par exemple, lorsqu'elle accelere le rythme en 
classe pour sauver du temps (Fl.1/1.2): on arrive, cinq minutes pour defaire les sacs, 
je ramasse les feuilles et on commence! Realisant que son insistance a faire une 
difference (maxime secondaire) la conduit a negliger les besoins des eleves (maxime 
secondaire), elle relache la pression, retablissant la coherence entre ces deux maximes 
secondaires. Cet « embryon de dilemme » n'eclot pas, comme tel, au discours, c'est-
a-dire que Frederique n'a pas besoin d'entrer dans une negotiation du sens pour 
resoudre l'incompatibilite naissante entre les maximes secondaires; un simple 
reajustement en contexte aura suffi. 
Cette logique de preservation toujours presente en fond de decor rend plus 
tangible, dans l'extrait F2.2, une incompatibility entre deux maximes secondaires. 
D'emblee, Frederique y envisage-t-elle &'arranger un compromis dans la 
transaction: entre son desir de faire la difference aupres des eleves en difficulte 
(maxime secondaire) et l'obligation de rester attentive aux besoins des eleves plus 
forts sur le plan scolaire (maxime secondaire), elle songe a mettre en place des 
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activites ludiques pour « occuper » ces derniers qui, alors, n'auraient plus besoin 
d'elle. Ici, le dilemme n'est pas aborde dans sa dimension interne, c'est-a-dire que la 
debutante negocierait entre les besoins scolaires des uns et des autres; en fait, 
Frederique a deja sa solution en tete pour resoudre l'incompatibilite des deux 
maximes et l'aurait probablement deja mise en oeuvre si ce n'avait ete de la presence 
persistante d'un pere a laporte de sa classe. Elle n'envisagera pas non plus comment 
elle pourrait, eventuellement, retablir 1'incoherence externe qui se poserait, aux yeux 
de ce pere, avec la mise sur pied d'activites dites « occupationnelles »; Frederique sait 
que pour ce pere, c'est I'approche-programme qui compte, ce qui rend plus difficile 
de justifier que Ton « tienne occupes » les eleves plus doues sous pretexte de pouvoir 
mieux, ainsi, se consacrer a d'autres. Dans cet exemple, la possibility de resoudre le 
dilemme est soumise a une logique de preservation qui met en peril son image de 
competence aux yeux du pere. II est hors de question de prendre ce risque d'une 
incoherence externe; serait-elle ensuite capable d'agir sur la perception de ce pere 
pour l'amener dans sa propre perspective (comme le font parfois Maude et Laurence 
avec les eleves)? Ce sont ces circonstances qui vont pousser Frederique a sortir le 
dilemme de son contexte et a prevoir des ateliers de recuperation sur l'heure du diner. 
Meme si elle ne fournit pas d'indications claires a ce propos, Frederique est 
habile a « faire passer» sa coherence dans l'experience, comme en temoigne la 
situation 4. On se souviendra de Mathieu, cet eleve affecte par les attentions 
particulieres que la jeune enseignante accorde a un autre eleve connaissant de grandes 
difficultes de concentration. Frederique se doute bien que Mathieu aimerait, lui aussi, 
recevoir ce qu'il percoit etre des marques d'attention. II y a la les premisses d'un 
dilemme : dans sa dimension externe, Frederique realise que sa propension a faire la 
difference avec certains eleves est percue, par d'autres, comme une marque 
privilegiee d'attention; dans sa dimension interne, elle se demande si cette propension 
a faire la difference n'est pas, justement, de nature a susciter davantage de besoins 
avec lesquels elle devra ensuite composer : ai-je cree un besoin pour Mathieu? Dans 
sa conversation reflexive, Frederique negocie le sens autour de cette obligation (ou 
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non) a rester attentive aux besoins des eleves dans la suite des choses : je me suis dit 
qu'il ne fallait pas reagir a Mathieu... Ou bien je trouve une autre facon de lui 
dormer de Vattention? La debutante reussira finalement a resorber ce probleme de 
coherence externe, bien qu'elle ne nous livre pas comment elle y est parvenue. Ce qui 
est remarquable, toutefois, et d'autant plus qu'il s'agit d'une enseignante debutante, 
c'est qu'elle temoigne d'un equilibre qu'elle a su trouver entre les deux maximes 
secondaires incompatibles, un equilibre sur le plan interne de sa coherence et qu'elle 
incarne desormais a travers le climat de differentiation qui regne dans sa classe. Elle 
a trouve comme faire la difference avec les eleves en difficulte tout en restant 
attentive a leurs besoins particuliers : Us sont habitues. J'aiplein d'eleves qui ont des 
choses speciales. 
2.3 La dynamique de mise en peril de l'integrite: un rapport de 
subordination des maximes a un enjeu percu 
Jusqu'a present, la maxime principale a ete concue comme une « reponse de 
sens », une intention pour faire face aux defis percus de 1'insertion. Les maximes 
secondaires expriment une propension a incarner cette intention, propension dont 
l'intensite peut varier d'une maxime a l'autre et selon les circonstances. D'autres 
enonces participent aussi de la composition du cadre de la restructuration et y jouent 
une fonction importante a l'egard de cette intention posee par la maxime principale : 
nous parlons des facettes de l'enjeu. Contrairement aux maximes secondaires, ces 
facettes n'expriment pas des principes ou des valeurs qui animent la debutante; 
pourtant, il est indeniable qu'elles ont une fonction qui « dispose a l'agir ». 
2.3.1 L 'enjeu et ses facettes comme condition a I 'action 
Les facettes de l'enjeu sont deux modalites de la conscience pratique qui 
constituent des leviers au controle reflexif et nous verrons qu'elles ne concernent, en 
fait, qu'une seule et meme condition (d'ou l'idee d'un seul enjeu se presentant sous 
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deux facettes) : maintenir la transaction dans les limites de ce que l'acteur a la 
competence (Giddens, 1987) de controler. Pour bien comprendre leur role au sein du 
faisceau dispositionnel, il faut se referer, ici, a une conception reflexive de la notion 
de disposition (Ogien, 2002). Selon cette conception, on comprend que les facettes 
de l'enjeu sont aussi des enonces dispositionnels, mais d'un autre ordre : elles ne 
renvoient pas a des enonces propensionnels, comme le sont les maximes secondaires, 
mais a des enonces conditionnels, c'est-a-dire qu'elles sont exprimees comme les 
conditions que la debutante sent devoir respecter, au sein des situations, pour eviter 
de mettre en peril sa competence d'acteur, celle sur laquelle repose l'intention posee 
par la maxime principale. Voila qui distingue les fonctions respectives des 
dispositions-maximes et des dispositions-enjeu : les maximes secondaires, enoncees 
comme propension, permettent a la maxime principale de s'incarner a travers les 
conduites, tandis que les facettes de l'enjeu, enoncees comme condition, jouent un 
role de regulation sur ces conduites pour eviter de mettre en peril l'enracinement. 
La premiere facette de l'enjeu, dite pragmatique, renvoie a la capacite chez la 
debutante de « sentir» ce qui contraint sa competence d'acteur, c'est-a-dire ces 
limites au-dela desquelles elle n'est plus en mesure d'actualiser sa maxime principale. 
Cette capacite specifique a saisir cette limite au cceur de Taction releve du controle 
reflexif et evite a la debutante de se mettre en peril dans la suite des choses. Dans les 
situations soumises aux echanges, chaque debutante fournit des indications quant a ce 
qui retient son attention et mobilise son energie pour preserver Pactualisation de la 
maxime principale. Maude reste particulierement attentive aux signes indiquant que 
le climat de la classe derive vers un effet d'entrainement (facette pragmatique de 
l'enjeu) parce que lorsque ce phenomene se produit, elle perd ses moyens et voit sa 
discipline de fer paralysee (maxime principale). Laurence se preoccupe des intrusions 
repetees des parents qui envahissent son espace de gouvernance (facette pragmatique 
de l'enjeu) parce que ces intrusions risquent de corrompre le mode de vie en classe 
qu'elle preconise (maxime principale). Frederique reste attentive a ce que ses eleves 
ne prennent aucun retard sur le plan scolaire (facette pragmatique de l'enjeu) parce 
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qu'un tel retard serait l'aveu qu'elle n'arrive pas a maintenir, chez eux, le gout 
d'apprendre (maxime principale). 
La deuxieme facette de l'enjeu, dite identitaire, renvoie a la capacite, chez la 
debutante, de « sentir» qu'elle obtient, des autres acteurs avec qui elle transige 
1'experience, la reconnaissance necessaire a exercer sa competence d'acteur; cette 
capacite specifique releve aussi du controle reflexif. Ainsi, chaque debutante est 
devenue rapidement « sensible » a cette image d'elle-meme dans le regard des autres 
pour eviter, precisement, que la maxime principale ne soit contrainte ou mise en peril. 
Maude, par exemple, remarque que les comportements de certains eleves sont plus 
difficiles avec les enseignants non titulaires. Etant donne l'ambiguite de son statut -
elle n'est ni titulaire, ni suppleante, ni stagiaire - elle devient vite soucieuse de son 
image de legitimite (facette identitaire de l'enjeu) parce que si les eleves mettent en 
question la legitimite de son autorite, cela menacera sa discipline de fer (maxime 
principale). Face aux remises en question repetees de la part des parents a l'egard de 
ses choix, Laurence finit par saisir qu'a leurs yeux, elle ne possede pas la credibilite 
necessaire en tant qu'enseignante (facette identitaire de l'enjeu) pour imposer son 
mode de vie en classe (maxime principale). Quant a Frederique, il se pose d'emblee, 
lorsqu'on lui confie les eleves de la classe de deuxieme annee, une condition majeure 
ou il faut maintenir a tout prix la motivation des eleves a l'apprentissage (maxime 
principale) si elle veut faire la preuve de sa competence en tant qu'enseignante 
(facette identitaire de l'enjeu); on se souviendra que c'est Dominique, une collegue de 
l'ecole dont elle craint le regard critique et evaluateur, qui enseignera a ces eleves 
1'annee suivante. 
Si 1'experience a permis de formaliser une intention (la maxime principale) 
pour repondre aux defis percus de l'insertion (premiere dynamique de 
restructuration), cette experience permet aussi, au sein de cette troisieme dynamique 
de restructuration, de formaliser une image de soi dans le regard des autres, 
precisement pour faciliter l'actualisation de cette intention. L'image percue de soi 
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dans le regard des autres constitue un levier important du controle reflexif, car en 
controlant son image telle qu'elle risque d'etre percue, on controle la transaction et 
done, on assure la continuite de son experience. L'image, e'est la reconnaissance 
d'autrui a son egard et e'est a travers cette reconnaissance pressentie que la debutante 
comprend qu'elle obtient la necessaire latitude dont elle a besoin pour operer sa 
maxime principale et assurer sa continuite dans 1'experience transactionnelle. 
L'actualisation de la maxime principale est done tributaire de cette adhesion des 
autres acteurs aux significations qui sont promues dans le cours des choses; et cette 
adhesion tient pour beaucoup a une image qu'il faut veiller a entretenir aux yeux des 
autres. 
Le seul moyen dont dispose chaque debutante pour entretenir une image de 
soi propice a l'operation de la maxime principale reside en sa propre competence 
d'acteur. II y a la un paradoxe particulier ou le poids deja present de l'enjeu, dans sa 
facette pragmatique, s'intensifie avec la facette identitaire : alors qu'elles sont encore 
a apprendre a exercer cette competence d'acteur et a eviter, notamment, de la mettre 
en peril, les debutantes font face a l'obligation de «tenir» une image qui exige 
quasiment qu'elles soient deja « competentes » a exercer cette competence! Si Maude 
n'est pas capable de maintenir sa discipline de fer (maxime principale), comment 
peut-elle se revendiquer d'une legitimite en tant qu'enseignante aux yeux de ses 
eleves? Si Laurence n'est pas capable de defendre les assises pedagogiques et 
educatives de sa vie en classe concue comme une vie en societe (maxime principale), 
de quelle credibilite peut-elle se revendiquer en tant qu'enseignante aux yeux des 
parents? Si Frederique n'est pas capable de maintenir un climat d'apprentissage 
suffisamment motivant pour ses eleves (maxime principale), de quelle competence 
pourra-t-elle se revendiquer en tant qu'enseignante aux yeux de sa collegue 
Dominique? 
Chaque debutante craint de ne pas etre percue telle qu'elle le voudrait, non 
dans une perspective narcissique, mais dans cette optique ou l'impossibilite de 
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controler la fa9on dont les autres la percoivent risque, en quelque sorte, d'entraver sa 
continuity. Chacune veille done a projeter d'elle-meme une image qui soit « propice » 
a l'exercice de sa competence d'acteur; chacune agit en cherchant a eviter que les 
autres ne pretent a sa conduite une interpretation inattendue qui mettrait en peril 
l'operation de sa maxime principale. L'esprit de cet effort repose sur ce que nous 
avons convenu d'appeler un critere d'ecceite129. Le terme « ecceite » se retrouve dans 
certains propos de la philosophic scolastique ou il renvoie a ce qui fait qu'un individu 
est lui-meme, distinct de tous les autres. La notion d'ecceite apparait aussi en 
reference au Dasein de Heidegger, grand philosophe allemand, ou elle signifie « etre-
la » : pour Heidegger, 1'individuality n'existe pas en soi, mais a la condition d'une 
inscription, d'une « presence » dans le monde. Cette idee, done, d'un critere d'ecceite 
a la base du controle reflexif inherent a cette troisieme dynamique de restructuration 
veut rendre davantage tangible le desir de la debutante d'« etre-la » au cceur de son 
experience, d'« imprimer » sa presence, de faire sa propre inscription au sein des 
situations difficiles, notamment pour mieux en gerer l'imprevisibilite et pour reussir a 
preserver l'integrite de sa maxime principale. 
Dans son ouvrage intitule La mise en scene de la vie quotidienne, Goffman 
(1973) explique comment tous les individus, dans leurs interactions sociales, 
cherchent a controler leur image dans le regard d'autrui. C'est l'art de la maitrise des 
impressions : chaque individu, par ses comportements, realise une « expression de 
soi» telle qu'elle va generer chez l'autre l'« impression de soi » qu'il souhaite 
produire. Ce mecanisme de controle, loge dans la conscience pratique de l'acteur, 
s'opere de maniere intentionnelle, ce qui ne veut pas dire, precisera Goffman, que 
l'individu cherche intentionnellement a tromper les autres en projetant, par exemple, 
La notion d'ecceite, telle que nous la concevons ici, se distingue de celle du meme nom que 
propose Garfinkel en ethnomethodologie. Pour Garfinkel, la singularity, en tant que propriete de 
la situation, est une modalite de tout ce qui est donne dans la situation et cette modalite se 
thematise a la fois en termes d'indexicalite et d'ecceite : « elle caracterise l'aspect toujours 
particulier, immediat, contingent et limite, sous lequel les choses se presentent dans le cours 
d'une action » (Quere, 2000, p. 158). 
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une image de lui-meme qu'il n'est pas130. Goffman dirait qu'il y a la tout un art du 
bon usage de la «face», c'est-a-dire de «l'appareillage symbolique utilise 
habituellement par l'acteur, a dessein ou non, durant sa representation » (Goffman, 
1973, p. 29). La « face » est l'une des facons par laquelle l'acteur arrive a reguler le 
sens dont il desire « imprimer » la transaction. Pour l'enseignante debutante, comme 
pour tout acteur social, le controle de son image dans le regard d'autrui est un moyen 
d'assurer sa continuite en produisant chez l'autre une impression telle que celui-ci va 
interpreter la situation de maniere similaire; la continuite est alors possible parce que 
tous les acteurs de la situation en ont une definition relativement commune. 
Le controle de 1'image est un aspect fondamental de l'apprentissage 
experientiel; la debutante doit d'abord obtenir l'assentiment des autres acteurs pour 
exercer ce controle, ce qui ne va pas toujours de soi, comme nous le verrons. Elle doit 
aussi apprendre a projeter des signes coherents et « suffisants » pour indiquer aux 
autres la signification et la direction qu'elle souhaite faire advenir dans la transaction 
experientielle, ce qui implique de bien « produire » et de reguler adequatement ces 
signes. Dans ce qui suit, la maitrise des impressions se revele a travers certaines 
formes de collaboration que les debutantes ont appris a etablir avec les autres acteurs 
pour ne pas briser le message de la maxime principale et pour maintenir une 
definition de la situation qui rende possible la continuite de 1'experience. Ces formes 
de collaboration constituent des strategies sociales complexes, inherentes a la 
competence d'acteur chez chaque debutante. Pour chacune, nous mettons en evidence 
une strategie qui fut deployee dans l'experience de l'insertion en vue de faciliter 
l'enracinement; nous verrons aussi que chacune de ces strategies est inscrite dans la 
propension plus particuliere de l'une des maximes secondaires qui cherche a se 
projeter pour susciter l'impression voulue. 
Selon Giddens (1987), Goffman est l'un des rares sociologues ayant reussi a illustrer la 
competence de l'acteur et l'exercice du controle reflexif par des descriptions fines et detaillees 
des interactions sociales. 
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23.1.1 La representation en equipe, chez Maude. L'integrite de Maude est mise 
en peril chaque fois qu'un effet d'entrainement menace sa discipline de fer; en outre, 
nous avons vu qu'il est important, pour cette debutante, d'assurer une image de 
legitimite aupres des eleves pour decourager les comportements difficiles. En 
projetant l'impression d'une legitimite a intervenir aupres des eleves, Maude veut 
prevenir les effets d'entrainement et garantir sa discipline de fer; ainsi maintenue, 
cette discipline de fer vient confirmer le caractere legitime de sa presence au sein de 
1'equipe des enseignants. 
Pour projeter une impression de legitimite, Maude va miser sur une strategic 
sociale qui consiste a minimiser les chances de cafouillage devant les eleves, 
notamment en raison du contexte changeant qui caracterise sa tache d'enseignement. 
II s'agit d'enrayer les risques de rompre le sens qu'elle cherche a promouvoir pour 
assurer sa continuite en s'assurant d'une etroite collaboration avec les autres 
intervenants (collegues, parents et specialistes, par exemple) pour assurer le maintien 
des significations qui facilitent sa discipline de fer. Cette collaboration precieuse 
constitue une strategie sociale ou 1'ensemble des acteurs d'une entreprise commune 
travaillent a projeter des impressions semblables en adoptant, par exemple, les memes 
lignes de conduite; c'est ce que Goffman appelle les « representations en equipe » 
(Goffman, 1973, p. 79). 
Le maintien des impressions « en equipe » repose sur une position commune 
entre les acteurs. Lorsqu'il y a « un disaccord devant public, [cela] introduit un 
moment de confusion, de disorientation des conduites et du sens [qui] discredite 
l'equipe», d'ou la necessite «de se tenir informes les uns les autres des 
rebondissements de Taction et de maintenir une position commune pour ne rien 
menacer de la routine des impressions » (Le Breton, 2004, p. 117): c'est important 
que les eleves sentent que les autres enseignantes et moi, on se parle, on se dit tout. 
C'est important pour montrer aux eleves qu 'il y a un lien et queje suis au courant de 
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ce qui se passe, parce que ga se ressent sur le groupe d'eleves. Comme ca, les eleves 
ne peuvent pas essayer n 'importe quoi quand moi je suis la, parce que ga va se 
savoir; et si ce n 'est pas moi qui donne les consequences, il va y avoir quelqu 'un 
d'autre qui va les donner. Le souci de tenir une position commune a travers les 
representations en equipe transparait dans presque toutes les situations chez Maude 
(toutes, en fait, sauf la situation 6) et se trouve directement liee a l'une des maximes 
secondaires (un travail de collaboration est necessaire); il y a la une strategie pour 
projeter, aupres des eleves, l'impression d'une limite qu'ils ne doivent pas depasser 
(maxime secondaire). D'une part, elle reduit les risques de rupture de sens qui 
induirait un effet d'entrainement chez les eleves; d'autre part, cette collaboration ou 
elle devient partie integrante d'une equipe d'enseignantes a pour effet de confirmer sa 
legitimite, son statut d'enseignante a part entiere. 
Par exemple, Maude donnera suite aux actions entreprises par la suppleante 
pour maintenir, avec elle, une position commune aupres d'un eleve de sa classe de 
sixieme annee (situation 2): je voulais qu'il comprenne qu'il est alle au-dela de la 
limite permise (maxime secondaire) et que nous, ici, on travaille en collaboration 
(maxime secondaire). II s'agit de ne pas briser le message porte par l'equipe 
d'intervenants dont fait partie la suppleante, celui d'une discipline de fer a respecter : 
ilfaut qu 'il y ait une consequence pour cet eleve parce que ce n 'est pas la seulefois 
que je vais mefaire remplacer. Mais la pression que Maude exerce pour faire passer 
le sens d'une limite a ne pas depasser genere une forte reaction : l'eleve lui manque 
de respect. Dans la suite des choses, Maude maintient avec fermete la ligne de 
conduite adoptee par l'equipe et insiste sur les consequences disciplinaires prevues 
avec la titulaire de sixieme annee. Derriere cette position commune, on sent 
clairement la volonte de la debutante de preserver la continuite de sa discipline de fer 
(maxime principale) : a la fin de la troisieme etape, les sixieme annee vont etre plus 
grands, Us vont avoir plus de pouvoir parce qu 'Us se donnent du pouvoir. II faut 
stopper ga le plus vite possible pour ne pas qu'il (1'eleve) en prenne plus large. C'est 
pourquoi elle maintient la pression lorsque l'eleve, le lendemain, revient avec une 
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note d'excuse qui n'est pas signee: il a manque la sortie prevue avec les autres 
eleves et a fait du travail personnel avec moi. Depuis cet incident, les parents ont 
joint l'equipe : maintenant, l'eleve a un suivi a chaque jour, ses parents signent dans 
I 'agenda et nous (Maude et la titulaire), on regarde dans son bureau si c 'est propre, 
s'il remet ses devoirs. Cette position commune de tous les acteurs assurant une 
representation en equipe aupres de cet eleve a permis de maintenir l'impression d'une 
discipline de fer (maxime principale), plus particulierement au moyen d'une maxime 
secondaire tres propensive : quand il a vu la limite, il a commence a se reprendre. 
2.3.1.2 La parade, chez Laurence. En voulant faire de la vie en classe une vie 
comme en societe, Laurence observe des reactions de resistance qu'elle n'avait pas 
escomptees de la part des parents. La condition qui pese sur la maxime principale est 
alors celle d'une espace de gouvernance qu'il faut preserver pour ne pas corrompre 
l'enracinement. C'est cette premiere facette d'un enjeu qui amene graduellement 
Laurence a etre consciente de son image dans le regard de ces parents et qui l'incitera 
a tenter de projeter une impression de credibilite telle qu'elle puisse preserver sa 
gouvernance quant a la maniere dont il convient de transiger 1'experience en classe. 
Laurence mise sur une strategic sociale qui consiste a susciter chez les parents 
un assentiment a l'egard de ses choix professionnels afin qu'on lui accorde le 
« credit» necessaire pour operer librement sa maxime principale. II y a la tout un 
travail de « restauration » du sens auquel Laurence doit se consacrer aupres des 
parents, car les changements inities dans la classe de cinquieme et sixieme annee ont 
eu pour effet de jeter sur elle un reflet defavorable, une sorte de discredit. Pour 
annuler ce mauvais effet qu'elle n'a pas voulu susciter, la jeune enseignante va se 
consacrer a une mise en scene aussi soignee que laborieuse, que Ton peut comparer 
symboliquement a une «parade», c'est-a-dire que «pour eviter une mauvaise 
interpretation de son acte, [la debutante va rencherir] par une forme de parade visant a 
signifier a son public la purete de ses intentions » (Le Breton, 2004, p. 128). La 
parade « gomme l'eventuelle ambigui'te de l'acte ou retablit par un artifice de mise en 
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scene une signification a laquelle l'individu est attachee » (Le Breton, 2004, p. 129); 
elle constitue une sorte de feinte, sur le plan symbolique. Dans le contexte de 
Laurence, la parade qu'elle mene aupres des parents prend des allures d'entreprise de 
seduction. Ayant le sentiment qu'elle n'est plus libre d'agir en classe comme elle 
l'« entend » (et il faut bien voir, ici, qu'il est question d'entendement et done, de ce 
qui fonde le sens chez elle), Laurence s'active a parader une a une les impressions 
telles qu'elle veut modifier chez ces parents le sens qu'ils attribuent a la situation. 
On se souvient que les changements que Laurence impose unilateralement 
pour faire de la vie en classe une vie comme en societe font perdre aux eleves 
plusieurs privileges anterieurement acquis (Laurence, 1.1, 1.2, 1.3, 1.12). Pourtant, 
les eleves ne semblent pas opposer de resistance a ces changements : ils sont fins, ils 
travaillent bien, jamais personne ne dit qu'il ne veut pas faire le travail. Les parents, 
par contre, reagissent plus fortement: ca ne faisait pas leur affaire, les parents; je 
recevais des lettres. C'est que le sens promu, celui dont Laurence investit son 
enracinement, est percn differemment de la part des parents : on me trouve trop 
severe. Ce qu'ils considerent severe, pense-t-elle, c'est queje ne laissepas les eleves 
jouer a « Motocross » sur I 'ordinateur. En consequence, Laurence ne voit rien qui 
justifie de remettre en question ce qui fonde, pour elle, le sens d'une experience 
valable en classe :je ne me trouve pas si severe que ca. 
Cependant, les parents continuent de reagir, discutant les decisions prises, tant 
sur le plan disciplinaire que pedagogique. La debutante realise que ses assises sont 
difficiles a rendre explicites, que les raisons et les justifications qui motivent ses 
choix ne viennent pas facilement au discours : les choses que je fais, je ne sais pas 
encore toujours pourquoi je les fais, j'ai de la difficulte a justifier pourquoi je lefais. 
J'essaie d'argumenter, maisje n'aipas vraiment d'arguments. Je ne le sais plus quoi 
leur dire! Laurence est consciente que pour preserver son espace de gouvernance qui 
est sans cesse envahi par les parents, les mots s'averent parfois de mauvais allies; sur 
ce terrain ou il faut justifier ses choix educatifs et pedagogiques, elle se sent demunie. 
398 
C'est d'ailleurs pourquoi elle admire tant l'une de ses collegues qui sait toujours quoi 
dire quand elle a un probleme avec un parent. C'est ainsi que pour parvenir a 
preserver cet espace, la jeune enseignante trouve le moyen d'obtenir autrement 
l'adhesion des parents a cette vie en classe qu'elle promeut tout en evitant 
d'eventuelles intrusions de leur part; sur un plan symbolique, elle contourne cette 
contrainte et s'active a faire passer le message autrement que par les mots en initiant 
une parade qui produira 1' impression voulue, celle d'une adulte qui sait ce qui est bon 
pour leur enfant (maxime secondaire). Au lieu de « dire » ce qu'elle sait etre bon pour 
l'eleve, elle compte en faire la demonstration. 
A l'occasion de la remise du premier bulletin, rien n'est menage pour faire 
voir aux parents de ses eleves qu'elle est digne du statut qu'elle occupe et des 
responsabilites professionnelles qui lui incombent J'etais preparee d'aplomb. Quand 
Us ont vu les travaux des enfants, Us ont bien vu quej'ai travaille fort pour faire des 
beaux projets avec eux-autres. II s'agit de proposer aux parents une autre definition 
de la situation d'enracinement que celle que leur ont fait voir, de toute evidence, leur 
enfant. On se souviendra de ce qui fut un veritable travail de terrain, Laurence 
convertissant un a un les parents a cette impression qu'elle n 'est pas un deux de 
pique, mais bien une adulte qui sait ce qui est bon pour leur enfant (maxime 
secondaire). Effectivement, cette parade apporte les effets escomptes en contrant 
d'eventuelles intrusions au sein de son espace de gouvernance : telle mere,ye ne I'ai 
plus sur le dos; cet autre parent, je I 'ai de mon bord. 
L'un des apprentissages importants que Laurence realise a propos de la 
maitrise des impressions (Goffman, 1973), lors de sa premiere annee d'enseignement, 
concerne l'idee que les representations devant le public de la classe concernent aussi 
un autre public, « invisible » et beaucoup plus vaste que celui compose de ses seuls 
eleves. La classe n'est pas le lieu prive que cette debutante ait pu croire. C'est ce qui 
la conduit a arranger, dans un premier temps, cette mise en scene lors de la premiere 
rencontre avec les parents pour la remise du premier bulletin de leur enfant, une 
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parade de sa competence pretendue en vue de fixer aupres d'eux l'impression de sa 
credibilite sur le plan professionnel. Mais c'est aussi, dans un deuxieme temps, ce qui 
1'incite a initier une parade a plus grande echelle, a l'approche de Noel, lorsqu'elle 
prend conscience que tout le village sait ce qu 'elle fait avec ces enfants-la. Contrainte 
dans sa propension a agir « librement » pour operer sa maxime principale, Laurence 
ressent le besoin d'une « expression de soi » au-dela de l'ecole parce que ce qu'elle 
percoit d'elle-meme dans le regard des autres, c'est le reflet d'une «impression de 
soi» qu'elle n'a pas voulu susciter : je me sens pointee du doigt. C'est dur le 
jugement! Bien qu'il s'agisse d'un reflet intangible, celui-ci a la force d'une realite 
incontestable pour elle : la percoit-on comme une adulte capable d'enseigner a ces 
eleves et sachant ce qui est bon pour eux? Si les efforts d'enracinement de la 
debutante manifestent quelque chose d'elle-meme sur cette scene de la classe, que 
manifestent-ils lorsqu'ils sont interprets partant de la scene familiale ou, plus 
largement encore, de la scene sociale? Le sens est toujours local; comment voyage-t-
il, alors, d'une « province de significations » a une autre (1'expression est d'Alfred 
Schiitz; Le Breton, 2004) ? 
Laurence organise une parade au village de Simon Hill, une representation 
qui, bien qu'elle ne puisse rien traduire de precis sur le plan de sa capacite a 
l'exercice professionnel, en exprimera suffisamment pour offrir un contrepoids a 
l'image qu'elle sent s'installer dans son milieu social; il s'agit de freiner l'epidemie, 
au village, d'une image non propice a l'enracinement de sa maxime principale. Le but 
de cette parade est de preserver son espace de gouvernance en etablissant sa 
credibilite comme enseignante: I'idee, c'est de bien paraitre et d'acheter des points 
au village, d'acheter les parents. Les eleves marmonneront les chansons, ca va etre 
cute! La parade reussit tellement bien que meme le plus haut dignitaire exprime 
publiquement sa reconnaissance, intensifiant, par ce geste, l'impression a produire : le 
maire est venu me remercier. Les gens vont dire : « Ah c 'est elle la maitresse de cinq 
et six, elle fait des activites interessantes avec ses eleves!» 
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La debutante est-elle consciente des consequences que peuvent induire la mise 
sur pied d'un tel evenement au village? Car si la tenue d'une parade constitute une 
strategic propice a l'enracinement d'une vie en classe concue comme une vie en 
societe, cette strategie sociale comporte aussi un risque; lorsque l'impression produite 
est a ce point reussie, elle cree des attentes aupres des membres de la communaute 
qui veulent alors en faire un evenement, une tradition a maintenir. II y a comme une 
« obligation d'engagement » lorsque l'impression est reussie : les gens disaient qu'd 
toutes les annees, ilfaudrait que les profs /assent participer les enfants a I'eglise! ». 
Que compte faire Laurence devant cette « obligation d'engagement»? Qa m'a fait 
reconnoitre, maisye ne suispas sure queje vais le faire a tous les ans... 
2.3.1.3 L'endossement, chez Frederique. Tout au long de l'annee scolaire, 
l'integrite de Frederique s'est trouvee « mise sur la sellette », pourrions-nous dire. En 
effet, ses eleves seront, l'an prochain, dans la classe de Dominique, cette collegue de 
l'ecole dont elle craint le jugement evaluateur. Deja, lorsqu'on lui confie les eleves de 
la classe de deuxieme annee, elle ressent le poids des deux facettes de l'enjeu: il faut 
eviter que les eleves puissent prendre un retard sur le plan scolaire, ce qui nuirait a 
l'image de competence qu'elle a a coeur de preserver. Pour bien comprendre le poids 
de cet enjeu, il faut savoir que Dominique est le bras droit du directeur Etienne dans 
l'ecole et qu'elle assume la fonction de directrice « par interim » lorsque celui-ci est 
absent. Cette enseignante est respectee de ses collegues et possede une grande 
credibilite dans son milieu. Son influence quant au sens qui doit definir les situations 
vecues a l'ecole est indeniable et surtout, rapidement remarquee par Frederique : elle 
a une influence tres forte sur les autres enseignants et quand elle a son idee... Bien 
sur, tous les enseignants qui debutent sont soumis a cette obligation de reussite chez 
leurs eleves; il n'y a pas que chez Frederique qu'une collegue plus experimentee 
pourrait etre en mesure d'apprecier, l'annee suivante, la « qualite » de l'enseignement 
dispense par la debutante. Mais la bienveillance de cette collegue du niveau suivant y 
est peut-etre pour quelque chose : ca n'a pas ete long que j'ai senti que cette 
personne-ld, il ne fallait pas queje me la mette a dos, sinon c'etaitfini: je w'aurais 
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pas de chance de travailler ici. Dans l'esprit de Frederique, il n'y a done pas de 
marge d'erreur. 
Pour garantir ses efforts a contrer ces deux eventualites, et particulierement 
lorsqu'elle craint de voir ternie son image de competence dans les circonstancialites, 
Frederique mise sur une strategie sociale qui consiste a se tourner vers un endosseur. 
C'est Goffman (1973) qui inspire cette idee d'un endosseur, une idee qu'il aborde 
sous Tangle de la ligne de conduite que doivent maintenir les membres d'une equipe 
ou d'un groupe autour d'une impression commune a susciter131. Lorsqu'un incident 
menace la facade, e'est-a-dire l'impression commune projetee par les membres, ceux-
ci se tournent alors vers la personne hierarchiquement la plus elevee et done, la plus 
susceptible, par ses responsabilites au sein du groupe, de sauver l'entreprise 
commune (Le Breton, 2004). 
Dans les situations qu'elle soumet aux echanges, Frederique a recours a 
plusieurs endosseurs. Elle se tourne d'abord vers Etienne, son directeur. Par son statut 
hierarchique, Etienne detient l'autorite necessaire pour cautionner les efforts de la 
jeune enseignante a motiver ses eleves a l'apprentissage (maxime principale) et a 
eviter qu'ils ne prennent un retard; il est 1'endosseur tout designe pour contrer la 
menace qu'elle anticipe quant a son image professionnelle parce qu'il peut, 
professionnellement, partager le poids de ses eventualites. Dans l'ecole, la position 
qu'occupe ce directeur lui permet d'« endosser », avec Frederique, le poids de son 
image de competence; Etienne represente une forme de « garantie » autour de cette 
image que Frederique veut susciter aupres des autres acteurs dans les situations de 
son experience. En outre, Etienne est un allie pour Frederique : il l'a embauchee, il l'a 
choisie pour joindre son equipe-ecole, la preferant a d'autres jeunes enseignantes et, 
notamment, a cette enseignante debutante que Dominique accompagne a distance par 
131
 L'endosseur s'inscrit dans une strategie sociale plus vaste, celle des representations en equipe, 
une strategie, on s'en souvient, sur laquelle s'appuie Maude pour faire face aux defis de son 
insertion. 
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le biais du programme de mentorat et qu'elle aurait aime avoir pour collegue cette 
annee. II temoigne souvent de sa confiance envers Frederique et les capacites 
professionnelles qu'il ne cesse de lui reconnaitre. Cela met en perspective comment 
une enseignante qui debute en carriere a l'audace, le courage, disait sa mentor Annie, 
de diriger ainsi la pression qu'elle subit vers la personne qui l'embauche. Frederique 
admet que ce ne sont pas toutes les enseignantes debutantes qui demanderaient 
plusieurs fois a la direction defaire revaluation d'un eleve, par exemple : mais avec 
Etienne,y'e suis a I'aise de lui dire ga. Frederique sait qu'elle ne sera pas jugee :je lui 
ai dit: « Me trouves-tu fatigante? » II m 'a dit: « Non, pour moi, c 'est professionnel 
ce que tu fais ». 
Lorsque la debutante craint d'avoir commis une erreur sur le plan professionnel 
en ne referant pas certains eleves en difficulte a l'orthopedagogie, elle s'active deja a 
tenter de faire une difference avec eux (maxime secondaire), et notamment avec 
Alexis (F5.4/5.8), au moins pour le temps qu'il reste a son contrat; sur cet aspect, on 
ne pourrait rien lui reprocher. Ainsi, lorsque la debutante sent qu'elle atteint la limite 
de sa capacite a motiver Alexis a l'apprentissage, c'est d'un autre endosseur dont elle 
a besoin : il lui faut / 'expertise de la psychologue pour savoir comment intervenir 
avec Alexis et mieux faire une difference (maxime secondaire), mais le processus 
devaluation est tres longet elle ne sait pas exactement ce qui l'affecte. Dans cette 
nouvelle circonstancialite, c'est la psychologue de l'ecole qui devient, en quelque 
sorte, cet endosseur dont la debutante a besoin pour orienter ses efforts aupres 
d'Alexis et cautionner ses interventions professionnelles aupres de lui. Ce n'est pas 
en vertu d'un statut hierarchique plus eleve que cette psychologue devient endosseur 
aux yeux de la debutante, mais en vertu de la competence qu'elle detient, une 
competence sur laquelle Frederique cherche a s'appuyer, et notamment dans cette 
situation critique qui survient avec la mere d'Alexis et ou il lui faudra contrer les 
allegations de cette mere qui risque de compromettre son image de competence. 
D'une certaine facon, la psychologue «fait autorite» par sa competence 
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professionnelle; par les connaissances qu'elle detient, elle est en mesure de fournir a 
Frederique la caution dont elle a besoin pour se preserver. 
Plus tard, lorsque Frederique sentira que les parents d'Alexis accordent une 
plus grande credibilite a ce que dit la pediatre, qui a vu I 'enfant une heure, qu 'a ce 
que la psychologue de l'ecole affirme apres 15 heures devaluation, la jeune 
enseignante, rassuree quant a sa propre image aupres de ces parents, va chercher elle-
meme a se faire l'endosseur de la competence de sa collegue .- c'est comme s'ils 
disaient que sa competence a elle... bofl Moi, ga m'a fdchee. Pour appuyer la 
psychologue, j'ai dit qu 'en classe, Alexis avait quelque chose... 
En tant que strategies sociales, la representation en equipe, la parade et 
l'endossement constituent, l'une et l'autre, des moyens sur lesquels chacune des 
enseignantes debutantes mise pour exercer sa competence d'acteur et pour neutraliser 
l'enjeu qui se fait saisir au coeur de l'experience, sous l'une ou l'autre de ses facettes. 
D'une certaine facon, ces strategies sont illustratives des efforts de chaque debutante 
pour orienter le sens de son experience, c'est-a-dire orienter la transaction 
experientielle afin que le sens promu aille dans la direction souhaitee, une direction 
exprimee par l'intention de la maxime principale. Or, et en depit de ces strategies, il 
arrive que les debutantes ne soient pas en mesure de bien controler l'enracinement et 
que la direction qu'emprunte la transaction experientielle menace malgre tout 
l'integrite de tout le faisceau : c'est en ce sens que les maximes secondaires vont 
devoir se subordonner a cet enjeu percu, d'ou l'enonce du rapport qui caracterise 
cette dynamique de mise en peril de l'integrite. La debutante est alors contrainte, pour 
orienter le sens de son experience, a des ajustements que nous appellerons, dans ce 
qui suit, des aiguillages. Ces aiguillages se manifestent a travers la propension 
sensiblement differente avec laquelle les maximes secondaires vont chercher a operer 
la maxime principale, ce qui laisse bien entendre que le cadre, en tant que faisceau 
dispositionnel, n'est pas aussi « statique » qu'on pourrait le croire. Pour ne pas mettre 
en peril leur integrite dans la transaction experientielle, en effet, les debutantes 
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effectuent des aiguillages a certaines de leurs convictions. Afin de bien illustrer ce 
mecanisme loge au coeur de la conscience pratique, revenons a la notion de 
disposition, une notion qui permettra d'explorer le rapport que cette troisieme 
dynamique de restructuration instaure entre les composantes du cadre : un rapport de 
subordination des maximes a un enjeu percu. 
2.3.2 Orienter le sens, quitte a effectuer un aiguillage dans la transaction 
Ce qui permet a chaque debutante de « sentir » une contrainte a sa competence 
d'acteur concerne, ici, un raisonnement qui se demarque de celui ayant caracterise 
chacune des deux autres dynamiques de restructuration. On se souviendra que dans la 
premiere dynamique (mobilisation de l'ancrage), les premisses du raisonnement 
reposent sur un critere d'entendement en vertu duquel la debutante est capable de 
« sentir » si la transaction entre ou non en decalage avec son univers de reference; 
cette attentivite au contexte immediat permet a la debutante de « savoir », sur un plan 
tacite bien sur, quand et comment il convient d'operer la maxime principale afin 
d'incarner, dans le sens «entendu» (critere d'entendement), les maximes 
secondaires. Dans la deuxieme dynamique (confrontation de la coherence), les 
premisses du raisonnement reposent sur un critere de concordance en vertu duquel la 
debutante est capable de « sentir », sur un plan tacite, 1'incoherence dans laquelle les 
evenements placent parfois deux maximes secondaires lorsqu'elles tentent d'incarner 
1'intention posee par la maxime principale; la debutante est alors incitee a mettre en 
dialogue les sources de significations impliquees par cette incompatibilite pour 
retablir son enracinement. 
Dans cette troisieme dynamique de restructuration (mise en peril de 
l'integrite), les premisses du raisonnement sont dans la transaction meme de la 
situation, mais aussi dans sa continuite pressentie. Ce qui confere le sens au coeur du 
raisonnement vient de deux sources : le sens vient de 1'univers de reference de la 
debutante, la ou loge pour elle le sens de toute experience, mais aussi d'un « a-venir » 
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qu'elle apprehende deja a travers le caractere singulier de la situation. II se passe 
quelque chose dans l'evenement en cours qui n'est pas encore, en soi, alarmant, mais 
qui attire 1'attention de la debutante en ce qu'elle « voit venir » un eventuel decalage 
de direction par rapport a l'intention posee par la maxime principale. C'est en vertu 
d'une continuity qu'elle organise, tacitement et dans le cours de Taction (Giddens, 
1987; Schon, 1994), que la debutante developpe la certitude qu'un evenement ou un 
phenomene va detourner ou contraindre l'enracinement. Ogien (2002) dirait que la 
debutante reflechit desormais en termes d'eventualites et bien que ces eventualites ne 
soient pas encore advenues dans l'ordre du reel, elles s'averent si « reelles » aux yeux 
de la debutante que celle-ci les considere comme des faits de plein droit et transige 
l'experience immediate en les prenant pour acquis (Ogien, 2002). 
Voila qui precise a quoi, dans cette troisieme dynamique de restructuration, la 
debutante est desormais attentive. II ne s'agit plus d'une dissonance a resorber entre 
une intention inspiree a ce qui fonde le sens de l'experience, chez la debutante, et ce a 
quoi les evenements de son insertion l'invitent a transiger (premiere dynamique). II 
ne s'agit pas non plus d'une incoherence a retablir entre deux sources de signification 
qui « se nouent» en cherchant a incarner cette intention posee par la maxime 
principale (deuxieme dynamique). Dans cette troisieme dynamique, les eventualites 
annoncent des decalages de direction dans l'experience qui se presentent comme des 
menaces «reelles» auxquelles la debutante doit prioritairement consacrer son 
attentivite dans l'experience en cours: l'eventualite, chez Maude, de voir paralysee sa 
discipline de fer par un effet d'entrainement et qui la montrerait illegitime a 
enseigner, ce qui l'incitera a maintenir une representation en equipe avec ses 
collegues; l'eventualite, chez Laurence, de voir corrompu son mode de vie en classe 
et qui entacherait sa credibilite en tant qu'enseignante, ce qui l'incitera a s'engager 
dans une parade aupres des parents et meme, aupres des citoyens du village; 
l'eventualite, chez Frederique, de se retrouver impuissante a eviter un retard scolaire 
chez ses eleves et qui montrerait qu'elle n'a pas la competence requise comme 
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enseignante, ce qui l'incitera a recourir a un endosseur capable de valider cette 
competence et d'en temoigner. 
Toutes ces eventualites portent atteinte a l'integrite du faisceau dispositionnel 
et done, a l'integrite de la debutante. Elles presagent, metaphoriquement bien sur, 
d'une sorte de « condamnation a mort » sur le plan de l'experience; e'est un critere 
d'ecceite qui se joue, ici, et qui rappelle que dans cette troisieme dynamique, les 
debutantes ont besoin d'« imprimer » leur presence dans la transaction pour assurer 
leur continuite. Et si cette metaphore de la « mise a mort» peut sembler forte au 
lecteur, il faut voir l'intensite avec laquelle ces debutantes resistent aux eventualites 
pour comprendre a quel point le faisceau dispositionnel cherche a demeurer integre, 
incorruptible, indestructible. Si la debutante ne peut pas agir conformement a ce qui 
fait sens pour elle, si elle ne peut pas afficher une image en conformite avec le sens 
qu'elle promeut, e'est comme si elle etait contrainte a devoir « disparaitre » de 
l'experience qu'elle transige et done, en quelque sorte, disparaitre de sa propre 
experience. 
Laurence fournit un bel exemple de cette intensite dans la situation 4 (plus 
precisement en 4.2). On se souviendra de Jeremie, un eleve ayant un handicap mental 
et pour lequel Laurence recoit, comme ses collegues, des consignes particulieres de la 
directrice quant a la maniere dont il faut intervenir aupres de lui. Laurence agit 
comme une adulte censee savoir ce qui est bon (maxime secondaire), se pliant aux 
consignes de sa directrice, jusqu'au jour ou elle entend Jeremie s'exclamer: 
« Laissez-moi tranquille! Moi, je suis un etre different! ». II parait tout a coup evident 
a la jeune enseignante qu'elle est l'objet, avec les autres collegues et la directrice, 
d'une manipulation de la part de Jeremie; si elle laisse aller les choses, e'est son 
espace de gouvernance qui s'en trouvera corrompu. A compter de cette prise de 
conscience, Laurence ne se resigne plus a appliquer la «theorie de la directrice » : 
elle agira desormais en conformite avec elle-meme, convaincue que e'est la le 
meilleur moyen d'apprendre a Jeremie les regies a respecter, comme les autres eleves 
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(maxime secondaire : traiter tout le monde sur le meme pied) et comme cela se passe 
dans la vie en societe (maxime principale). Le jour ou eclate le pot-aux-roses, 
Laurence essuie les reprimandes de sa directrice et du pere de Jeremie pour avoir 
deroge a la «theorie de la directrice »; on pourrait alors s'attendre a ce qu'elle se 
ravise et accepte de « mourir un peu » sur ses propres convictions; apres tout, Jeremie 
n'est pas un eleve de sa classe et en ce sens, on pourrait penser que ce genre de 
desengagement aurait relativement peu d'impact quant a cet espace de gouvernance 
qu'il lui faut preserver. Pourtant, Laurence en est incapable : je referais la meme 
affaire! C'est plus fort qu'elle face a ce cas ou c 'est I'enfant qui decide ; plutot que de 
gouverner a l'encontre de ses convictions, elle va ignorer les evenements entourant 
Jeremie en... regardant au plafond! 
Les eventualites qu'evoquent les facettes de l'enjeu representent une menace 
pour la maxime principale et c'est ce qu'exprime le rapport qui caracterise cette 
dynamique de mise en peril de l'integrite : un rapport de subordination des maximes a 
un enjeu percu. Une condition nouvelle pese desormais sur la propensivite des 
maximes secondaires: celles-ci seront mises au service de la maxime principale a la 
condition que ce rapport de mise au service permette de neutraliser l'eventualite. Le 
controle reflexif n'est done plus seulement inspire par les dispositions du faisceau, il 
est aussi encadre par les eventualites qui naissent au cceur des situations. Dans cette 
troisieme dynamique de restructuration, le sens est dit « oriente » en ce qu'il est 
desormais investi des deux sources de signification qu'il faut reconcilier pour 
maintenir la continuite de 1'experience : l'univers de reference de la debutante et 
l'univers «eventuel», celui de l'experience « a-venir», tel que per^u. Dans la 
transaction, la debutante gere immediatement cette condition nouvelle en 
«integrant», si Ton peut dire, ces deux sens a travers l'enracinement: il s'agit 
toujours de « faire passer le sens » de la maxime principale par le biais des maximes 
secondaires, mais cet effort tient compte implicitement de 1'eventualite percue. 
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On sent bien l'influence de deux sources de signification lorsque Frederique, 
par exemple, raconte comment elle met en place ce systeme de macarons qui permet 
a chaque eleve de devenir un petit expert pouvant aider un ami de la classe (situation 
1, 2e episode). Ce systeme repond a la fois a l'intention posee par la maxime 
principale et a la condition posee par l'enjeu. D'un cote, il permet a Frederique de 
motiver ses eleves en difficultes (maxime principale) en repondant a leur besoin 
d'etres percus comme les autres (maxime secondaire rester attentive aux besoins des 
eleves); on sent bien, ici, l'influence de l'interet que Frederique porte a ce que 
Venfant pent vivre en classe parce qu'il est conscient de ce qui lui arrive. D'un autre 
cote, ce systeme de macarons permet a la jeune enseignante d'eviter que ces eleves en 
difficulte ne se derobent a son attention et ne prennent un retard sur le plan scolaire : 
j'en ai pour qui ilfaut que je fasse attention parce qu'ils ne vont pas chercher I'aide 
des pairs. Les significations dont se trouve investie la mise en ceuvre de ce systeme 
au coeur du quotidien ne s'inspirent pas uniquement, chez Frederique, d'un desir de 
motiver a l'apprentissage ses eleves en difficulte (maxime principale), mais aussi de 
contrer un eventuel retard si ceux-ci echappaient a sa vigilance (eventualite). 
Dans cette troisieme dynamique de restructuration, la debutante s'efforce 
desormais de tracer le chemin de l'enracinement a travers les contraintes percues, 
c'est-a-dire en fonction des eventualites et sans trahir ses propres convictions. Elle est 
attentive a obtenir un certain resultat, ce qui donne a voir un effort plus « calcule » ou 
la propension des maximes secondaires est davantage dirigee, orientee. Chez 
Frederique, par exemple, on observe cet esprit de calcul a travers les justifications a 
mettre sur pied le systeme de macarons. La debutante y montre explicitement que sa 
propension a se plier a l'exigeant devoir de rester attentive aux besoins des eleves 
(maxime secondaire) est conditionnelle a ce que cet effort contraignant contribue 
aussi a neutraliser 1'eventualite : je vais regarder si ca donne quelque chose, parce 
que si qa ne donne rien.je vais Voter. C'est quand meme de la gestion ce systeme-la. 
II y a clairement un gain a obtenir dans cette entreprise de preservation de l'integrite; 
la debutante doit faire preuve d'un esprit plus strategique et plus calcule. 
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Cet esprit de « calcul » se saisit a travers la maniere sensiblement differente 
dont les maximes secondaries operent desormais la maxime principale. D'entree de 
jeu, la presence des eventualites au raisonnement aiguisent le caractere deja propensif 
des maximes secondaires; les debutantes cherchent a miser sur leur competence 
d'acteur pour contrer ce qui met en peril leur integrite et a cet egard, les strategies 
sociales auxquelles chacune recourt (la representation en equipe, la parade et 
l'endossement) represented un exemple eloquent de cette propension. Mais il arrive 
que sous le poids de l'une ou l'autre de ces eventualites, un poids que rend variable la 
circonstancialite et le moment, la propension initiate d'une maxime peut se trouver 
plus contrainte qu'aiguisee; pour contrer la mise en peril de son integrite, la debutante 
va alors effectuer un aiguillage dans la transaction. Le cas de Jeremie, presente 
precedemment, en fournit une illustration interessante (Laurence, situation 4): plutot 
que de corrompre son role d'adulte sachant ce qui est bon pour Jeremie (maxime 
secondaire) en l'adaptant a la theorie de sa directrice, une adaptation qui serait allee a 
l'encontre des principes de vie en societe qu'elle prone (maxime principale), 
Laurence preferera mettre totalement en retrait cette maxime secondaire qui constitue, 
pourtant, sa maxime la plus propensive : aupres de Jeremie, elle ne jouera plus son 
role d'adulte qui sait ce qui est bon pour l'enfant. Cette mise en retrait d'une maxime 
secondaire constitue 1'aiguillage que fait cette debutante a son propre cadre pour 
preserver son integrite dans cette situation. 
Voyons maintenant, chez nos trois enseignantes debutantes, comment chacune 
oriente le sens de son experience par ces aiguillages a 1'effort d'enracinement qui 
veulent eviter que l'integrite ne soit mise en peril. Ces aiguillages sont instructifs de 
la facon dont les debutantes apprennent dans l'experience. II convient toutefois de 
rappeler, ici, que dans le cas de Laurence, cet apprentissage s'est surtout illustre a 
travers la logique de retablissement (deuxieme dynamique) et nous avions alors 
insiste sur les compromis realises par cette debutante a travers son apprentissage. 
Dans ce qui suit, une part plus importante de notre propos se consacrera a Maude et a 
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Frederique puisque leurs apprentissages se sont beaucoup illustres a travers la logique 
de preservation. 
2.3.2.1 Les aiguillages chez Maude. Pour reussir son insertion en maintenant une 
discipline de fer (maxime principale), Maude doit contrer l'eventualite d'un effet 
d'entrainement (facette pragmatique de l'enjeu); elle s'appuie sur une strategie 
sociale de representation en equipe pour projeter l'impression d'une image de 
legitimite face a son public d'eleves (facette identitaire de l'enjeu). Or le recours a 
cette strategie exige d'abord d'obtenir la reconnaissance des autres a l'egard de son 
statut de « membre » dans 1'equipe; cela exige ensuite une loyaute mutuelle entre les 
membres de 1'equipe pour maintenir la ligne de conduite et reussir la representation 
face au public. Ces exigences auront place Maude dans des situations perilleuses ou, 
pour preserver son integrite, la debutante a du effectuer des aiguillages a son faisceau 
de dispositions. 
Avec la titulaire de troisieme annee, Maude n'a pas etabli cette position 
commune (Maude, situation 1). II semble, en effet, qu'une antipathie reciproque se 
soit developpee 1'annee precedente, sans compter que la debutante recoit sans cesse 
des signaux lui indiquant qu'aux yeux de cette collegue, elle ne fait pas partie de 
1'equipe :je me sens a part. Je n'ai jamais assiste a une reunion de Vequipe-cycle. II 
y a tout le temps quelqu 'un pour rappeler que je suis la moi aussi et que je peux 
participer, mais ca ne vient pas d'elle. Je suis vue comme une remplagante. Au depart 
de la situation, done, un aiguillage a dejd ete effectue dans la transaction, e'est-a-
dire que la propension a collaborer (maxime secondaire) est mise en retrait avec cette 
enseignante. 
L'impossibilite d'etablir une position commune avec cette titulaire a pour effet 
de fragiliser l'impression d'une discipline de fer a projeter aux yeux des eleves; la 
representation devant le public des eleves est truffee d'interferences qui en brisent le 
sens et augmente les chances de cafouillage : on m 'apprend les choses a la derniere 
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minute et ca me prend un peu au depourvu. Ainsi, lorsque Maude se retrouve les 
mains vides devant les eleves de la classe de troisieme annee suite a un malentendu 
avec cette titulaire autour de la planification des activites, elle sent s'alourdir le poids 
de l'eventualite pragmatique sur sa discipline de fer: les eleves le savent que je n'ai 
rien pour eux et a la moindre petite affaire, il y en a qui se permettent de sauter. A ce 
point de la situation, Maude est coincee entre deux eventualites, c'est-a-dire entre les 
deux facettes de son enjeu : d'une part, il y a la menace d'un effet d'entrainement si 
elle ne peut faire equipe avec cette enseignante; d'autre part, si elle tente d'initier une 
collaboration (maxime secondaire), elle risque d'essuyer un refus qui confirmerait 
qu'elle n'a pas la legitimite necessaire pour faire partie de l'equipe. II y a la, dirait 
Goffman, « une situation ou une personne est particulierement forcee de compter sur 
le tact et la probite d'autrui pour sauver la face et l'image qu'elle a d'elle-meme » 
(Goffman, 1974, p. 39, dans Le Breton, 2004, p. 123). Le choix d'initier la 
collaboration s'avere done remarquablement perilleux. 
Maude va prendre ce risque, ce qui indique que pour elle, l'eventualite la plus 
redoutable est celle de l'effet d'entrainement qui, en paralysant sa discipline de fer, 
finira, de toute facon, par ternir son image de legitimite. Elle va effectuer un 
aiguillage a I'aiguillage precedent, en tentant d'etablir une collaboration (maxime 
secondaire) avec sa collegue. On connait la suite : l'enseignante titulaire w'a reviree, 
je me sentais vraiment nounoune. Moi la coupure estfaite : je vais m 'organiser avec 
mes affaires, elle s'organisera avec les siennes, point final. Ce refus de la part de 
l'enseignante titulaire aura ete doublement souffrant pour la jeune enseignante : il 
venait exprimer et confirmer une non-reconnaissance du statut, chez Maude, de 
membre a part entiere au sein de l'equipe; il laissait aussi planer, dans la continuite 
des choses, une menace permanente pour sa discipline de fer. On comprend mieux, 
alors, le dernier recours de la debutante qui va effectuer un aiguillage final dans la 
transaction, c'est-a-dire qu'elle va mettre definitivement en retrait toute propension de 
collaboration (maxime secondaire) avec cette enseignante titulaire. 
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Les representations en equipe exigent, de la part des membres de l'equipe, une 
loyaute mutuelle dont se montre digne, autant qu'elle le peut, la jeune enseignante, 
mais cette strategic ne va pas toujours de soi; la tenue d'une position commune vient 
parfois augmenter le poids des facettes de l'enjeu sur la maxime principale plutot que 
de contribuer a les neutraliser. C'est le cas dans la situation 4, lorsqu'il est convenu, 
avec l'autre titulaire de cinquieme annee, d'un projet commun en arts plastiques, un 
projet que Maude ne semble pas avoir choisi, mais pour lequel elle se montre 
solidaire. Or, ce projet presente un certain degre de complexity sur le plan de sa 
realisation, notamment avec le groupe de cinquieme dont elle a la responsabilite : 
c 'est l'autre groupe qui a choisi cette activite-ld. C'est un projet assez complique, qui 
demande de la concentration. Maude tente de maintenir la position commune de 
l'equipe, mais dans ce contexte ou ses propres eleves voient difficilement la limite a 
ne pas depasser (maxime secondaire), elle croit faciliter la tenue de sa discipline de 
fer (maxime principale) en presentant le projet commun en arts plastiques comme une 
recompense a obtenir. Elle veut, par la, mobiliser ses eleves a la tache, mais cela aura 
plutot pour effet de soulever un dilemme qui la place aux limites de sa competence : 
certains eleves sont corrects et vont bien, mais avec d'autres, je sais que je n'aurai 
pas le controle. Je ne peux pas dire que la moitie va faire le projet et que I 'autre 
moitie ne le fer a pas... Le dilemme reste irresolu et entre dans la logique de 
preservation, c'est-a-dire que Maude ne cherche pas a negocier le sens mis en 
question par ce dilemme, mais plutot a orienter la suite des choses pour convenir au 
sens de la maxime principale. Pour sauver son integrite qu'elle sent menacee, Maude 
va effectuer un aiguillage dans la transaction ou elle va renoncer a sa propension de 
collaborer (maxime secondaire). 
Cet aiguillage a des consequences sur les representations futures en equipe : a 
la fin de I'etape, on est en retard sur les autres. Les activites que font les autres, on 
ne les fait pas parce qu 'on n 'a pas le temps. Pour le moment, ces consequences 
semblent avoir moins d'importance aux yeux de Maude que le message qu'elle a 
reussi a livrer aujourd'hui: lefait que j'aie fait ca cet apres-midi, Us vont savoir que 
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la prochaine fois queje vais le dire, je vais lefaire! C'est ca qui est important qu'ils 
sachent. Autrement dit, meme si Maude n'a pas reussi a maintenir une position 
commune avec sa collegue de cinquieme annee autour du projet en arts plastiques, 
elle a reussi a maintenir une impression de coherence et de legitimite face aux eleves. 
Enfin, lorsque les circonstances viennent briser l'impression projetee en equipe, 
il arrive que les membres se tournent vers la personne hierarchiquement la plus elevee 
au sein de l'equipe pour sauvegarder la facade de cette impression; il s'agit la d'une 
dimension de la maitrise des impressions que nous avons bien reconnue chez 
Frederique et qui nous permettra, dans la situation 7 chez Maude, de comprendre 
comment s'y est jouee la restructuration lorsque les circonstances ont fait changer le 
poids des eventualites qui menacent l'integrite de la jeune enseignante. 
Maude est consciente que Benny est un souffre-douleur puisqu'elle rapporte de 
ces incidents ou elle constate qu'il est traite avec durete de la part des autres eleves : 
c'est vrai qu'il lui en arrive des choses, les eleves ne sont pas fins avec lui. II y en a 
meme un qui lui a crache dessus. Pourtant, sa conduite aupres de cet eleve ne 
s'accorde pas sur cette observation. En fait, les interventions de Maude sont plutot 
orientees par une eventualite, celle que Benny, par ses agitations, ne suscite un effet 
d'entrainement au sein du groupe : il fait des crises en classe, les autres en rajoutent 
et ga ne finit plus. II y a done, au depart de la situation racontee, la presence d'un 
aiguillage subtil au sein des maximes; alors que les observations de Maude sont de 
nature a convoquer sa capacite a decider pour le bien de tous et ici, pour le bien de 
Benny (maxime secondaire), ses interventions sont tournees vers le souci constant de 
lui faire voir une limite (maxime secondaire) pour maintenir une discipline de fer 
(maxime principale). Autrement dit, Maude a deja effectue un aiguillage dans la 
transaction, e'est-a-dire que sa capacite a decider pour le bien de Benny (maxime 
secondaire) est subordonnee a la necessite de lui faire voir une limite (maxime secondaire). 
Cet aiguillage assure, aux yeux de cette debutante, l'integrite de la maxime principale 
414 
dans ce contexte particulier ou Benny presente un danger pour le maintien d'une 
discipline de fer. 
Maude a connu Benny lors de son dernier stage de formation, l'annee 
precedente. Plus d'une fois l'a-t-elle vu en pleurs dans le corridor de l'ecole, se 
plaignant des autres et ayant de la misere a avouer lorsque ca vient de lui. Une fois, 
meme, il s'est plaint a la titulaire de cinquieme annee qu'un eleve avait baisse ses 
culottes en dehors de l'ecole; le lendemain, il a admis avoir tout invente parce qu'il 
etait en colere. Toutes ces experiences ont contribue a faconner, chez Maude, une 
image particuliere de Benny qui detourne le sens a tirer de ses observations. Elle a 
peu de sympathie envers lui, d'affmites dira-t-elle, et ne lui accorde que tres peu de 
credibility : il voit des choses qui ne se passent pas. II faut faire attention, on ne peut 
pas prendre pour acquis tout ce qu 'il dit. Autrement dit, Benny est stigmatise aux 
yeux de Maude. Le stigmate est une notion originalement proposee par Goffman, 
dans son ouvrage de 1968 intitule Asile, qui renvoie aux caracteristiques morales ou 
physiques d'un individu et qui sont de nature a le discrediter aux yeux des autres et a 
reduire son statut de personne a part entiere. Un stigmate est une « appreciation 
pejorative qui se referme sur un individu a cause de l'un de ses attributs » (Le Breton, 
2004, p. 129), elle constitue une etiquette sociale, taxee d'un jugement de valeur, qui 
plonge la personne qui en est marquee dans une sorte d'identite dont elle ne peut plus 
sortir, meme avec la plus grande volonte : c'est « une signification et une valeur 
posees du dehors » sur une particularity deviante de l'individu (Le Breton, 2004, p. 
135). En ce sens, Benny est bel et bien stigmatise aux yeux de Maude. II est devenu 
tres difficile pour la debutante de definir autrement les evenements qui la confrontent 
a cet eleve et qui sont interpretes en fonction de ce stigmate que les experiences 
passees ont forge. Benny connait des acces de panique difficiles a controler et il a une 
propension a deformer la realite; le sens que confere Maude a la situation est 
influence par ce stigmate, et il est difficilement remis en question vu 1'intention posee 
par la maxime principale (qui prend en compte cette conception de 1'eleve cherchant 
a se soustraire a l'autorite) sur l'experience d'insertion. 
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Entre le stigmate qui colle a Benny et l'eventualite de l'effet d'entrainement, 
la propension a lui faire voir une limite (maxime secondaire) est amplement aiguisee. 
Lorsque Benny fait des crises, aux casiers ou en classe, lorsqu'il pretend qu'on lui fait 
mal, la debutante cherche a intensifier l'enracinement et a obtenir l'adhesion de 
l'eleve au sens dont elle investit les incidents en exergant une pression accrue pour 
lui faire voir la limite (maxime secondaire) : il faut qu 'il voie la limite, qu 'il 
comprenne qu 'il n 'est pas tout seul et qu 'il apprenne a controler ses reactions. II faut 
le questionner jusqu 'a temps qu 'il admette. Chez Maude, la conception qu'elle se fait 
de l'eleve n'est pas de nature a offrir un contrepoids suffisant pour renverser 
l'appreciation pejorative (stigmate) qu'elle entretient a l'egard de Benny. Mais le 
poids de l'eventualite identitaire pourrait bien avoir cet effet de restructuration. 
Lorsque la mere de Benny vient a l'ecole, Maude et la titulaire apprennent qu'on 
s'inquiete, au Centre hospitalier, que celui-ci soit victime de harcelement a l'ecole. 
Cette prise de conscience a l'effet d'un discredit sur l'equipe que forment Maude et 
sa collegue, soulevant l'eventualite qu'on puisse mettre en question leur integrite 
professionnelle; les recentes informations sont de nature a introduire un doute quant a 
la legitimite des actions de Maude, meme si elle n'assume qu'une part de 
responsabilite dans cette affaire. 
Maude reste defensive a l'egard du personnel du Centre hospitalier; 
autrement, elle risque de briser la « consistance » de son image de legitimite qui 
repose sur la representation en equipe avec sa collegue-titulaire. Elle n'attribue pas 
les memes significations que les intervenants du Centre hospitalier a la situation de 
Benny, car elle doute que ce dernier dise la verite : s 'il y a des choses que Benny 
raconte au Centre hospitalier puis qu 'eux, ils ne vont pas voir si c 'est vrai ou si ce 
n'est pas vrai, c'est sur qu'il passe pour la victime innocente. Maude est solidaire de 
l'equipe; elle insiste sur le fait que la titulaire et elle ont deja essaye de montrer a 
Benny a faire la distinction entre les choses qui sont suffisamment importantes pour 
demander de l'aide et celles pour lesquelles ca ne vautpas la peine : mais il n 'est pas 
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capable de faire la distinction entre les deux, raconte-t-elle. Comme je disais a la 
mere, si Benny ne vient pas m 'avertir, ou s "il n 'essaie pas de regler ses conflits, c 'est 
sur que je ne le sais pas. Lui aussi, il a un travail a faire de ce point de vue-ld. Ce 
que la debutante admet, ici, a la mere, c'est que si Benny n'est pas en mesure de voir 
la limite de ce qui est acceptable dans ses relations avec les autres, elle-meme, alors, 
n'est pas en mesure de veiller a son bien-etre sur la cour d'ecole. Autrement dit, pour 
preserver son integrite face a la mere, la debutante effectue un aiguillage ou elle 
admet que sa capacite a decider pour le bien de Benny (maxime secondaire) est 
conditionnelle a ce que Benny soit lui-meme en mesure de reconnoitre, dans les 
evenements, les limites a nepas depasser (maxime secondaire). 
A ce point de la situation, on observe comment Maude tente de survivre a 
cette condamnation que subit son integrite (critere d'ecceite). Deux eventualites se 
confrontent en importance et dans sa conversation reflexive, la debutante soupese le 
poids de chacune a l'egard de la continuity experientielle : oui, il est victime et oui, 
peut-etre qu 'avoir son vecu, on en ferait des crises. Qa se peut qu 'il se soit passe 
quelque chose, mais c 'est « plate » a dire, on dirait qu 'il court apres. Ilfaut qu 'il se 
controle aussi. Maude hesite entre deux propensions contraires: son image a 
preserver aux yeux de la mere aiguise la propension a envisager le bien de Benny 
(maxime secondaire) tandis que l'effet d'entrainement a eviter aiguise sa propension 
a lui faire voir une limite (maxime secondaire). 
En depit du stigmate qui colle a Benny, la visite de la mere aura un certain 
effet sur la restructuration, comme en temoigne la suite des choses. Maude semble 
desormais investie d'une attentivite differente a l'egard des evenements : avant,je ne 
le voyais pas. Ld,je le vois cette semaine. Au retour de la recre, lorsqu'un eleve de la 
classe, Myko, fait reagir Benny et suscite sa crise, ce ne sont plus les cris de Benny -
que Maude interprete habituellement comme une menace pour sa discipline de fer -
qui retiennent son attention : ca me choque, c 'est epouvantable! lis sont tous contre 
Benny. II a plus de misere et les autres sont sur son dos en plus. Desormais, c'est 
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le bien de Benny qui semble primer sur la limite a lui faire voir. Autrement dit, la 
source predominate de signification s'est deplacee a la suite de la visite de la mere. 
II s'est done effectue un aiguillage dans la transaction qui marque un revirement 
important par rapport au debut du propos, dans la situation 7. Sous l'effet d'un 
stigmate, le souci de decider pour le bien de Benny (maxime secondaire) etait 
subordonne a celui de faire voir une limite (maxime secondaire); dans cet extrait ou 
Maude assiste a un incident d'intimidation envers Benny, ce rapport est inverse. La 
debutante a effectue un aiguillage dans la transaction ou la propension a faire voir 
une limite a Benny (maxime secondaire) est subordonnee a celle de decider pour son bien 
(maxime secondaire). 
Face aux circonstances qui menacaient son integrite, Maude pouvait 
difficilement se tourner vers un membre hierarchiquement plus elevee au sein de 
l'equipe pour sauvegarder la facade de l'impression a projeter. L'integrite de l'image 
a projeter est devenue plus importante, ici, que celle du controle pragmatique a 
assurer sur le groupe d'eleves (comme dans la situation 1). En outre, il faut bien voir, 
ici, que cette image a projeter est passee d'un public-classe (avec ses eleves) a un 
public social plus elargi (avec la mere de Benny, les intervenants du Centre 
hospitalier et la direction de l'ecole, pour ne nommer que ceux-la). C'est aupres de ce 
public elargi qu'elle devait, desormais, projeter l'image de sa legitimite, ce qui 
permet de comprendre aussi pourquoi bascule le poids d'une eventualite vers une 
autre dans cette situation particuliere. Ce qui demeurera malheureux dans cette 
illustration eloquente d'une restructuration a l'ceuvre sous la variation du poids que 
fait peser chaque facette de l'enjeu sur la maxime principale, c'est que nous ne 
saurons jamais si cette restructuration a permis un recadrage de la conception de 
l'eleve dont il faut aussi assurer le bien-etre dans le cadre d'une discipline de fer. 
2.3.2.2 Les aiguillages chez Laurence. Pour reussir son insertion, Laurence 
installe une vie en classe concue comme une vie en societe (maxime principale). 
Lorsque les parents de ses eleves reagissent face aux changements qu'elle apporte 
418 
afin d'instaurer son nouveau mode de vie en classe, Laurence doit trouver des 
moyens de preserver son espace de gouvernance (facette pragmatique de l'enjeu). 
Elle s'appuiera, comme on l'a vu, sur une strategic sociale qui consiste en une parade 
au cours de laquelle elle travaille a projeter une impression de credibilite (facette 
identitaire de l'enjeu) face a un public de parents (ceux de ses eleves), mais aussi face 
a un public elargi, celui de toute la communaute du petit village de Simon Hill. Dans 
le cas de Laurence, le recours a cette strategie apporte, de maniere generate, les 
resultats escomptes: elle observe des signes tangibles qu'elle obtient cette 
reconnaissance desiree de la part des parents a l'egard de son statut d'enseignante. 
Mais certains parents, la mere de Remi notamment, sont plus difficiles que d'autres a 
« seduire »; en ce sens, la jeune enseignante ne peut faire l'economie de certains 
ajustements qu'elle doit effectuer dans son effort d'enracinement en classe si elle veut 
eviter d'eventuelles intrusions a son espace de gouvernance. 
Lors de la remise du premier bulletin des eleves aux parents, en novembre, 
Laurence a deja amorce sa parade (LI. 3) .j'etais prete et les parents out bien vu que 
j 'ai travaille fort pour faire de beaux projets avec leur enfant. On se souviendra 
qu'au cours de cette remise des bulletins, la mere de Remi remet tres fortement en 
question la debutante (LI.4), notamment a travers son role d'adulte censee savoir ce 
qui est bon pour 1'enfant (tu ne comprends pas c'est quoi un enfant) et a travers sa 
capacite a traiter tout le monde sur le merae pied {tu aimes mieux lesfilles, tu choisis 
tout le temps les memes eleves et jamais le mien). Laurence ajuste le tir rapidement 
(LI.5). Elle effectue un aiguillage dans la transaction, c'est-a-dire qu'elle va 
raffiner sa disposition a agir en tant qu'adulte qui sait ce qui est bon (maxime 
secondaire) : elle accorde de 1'importance a ce que lui a dit la mere de Remi : elle a 
raison la mere sur ce point. Laurence organise des diners dans la classe, elle vajouer 
au ballon avec eux, ils font des blagues ensemble, elle prend du temps avec eux pour 
faire des choses qu 'ils aiment. Bref, elle est capable d'etre leur amie et de developper 
une relation davantage affective et moins hierarchique avec eux. Elle va aussi raffiner 
sa disposition a traiter tout le monde sur le mime pied (maxime secondaire) : elle se 
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montre beaucoup plus vigilante lors des activites en classe en pigeant des noms au 
lieu de nommer les eleves de facon aleatoire. Elle fait attention a ne pas oublier 
certains eleves, comme avec Lea, par exemple, car c'estfacile d'oublier cette eleve 
plus effacee : il y a des enfants qu 'on ne voit pas dans une classe et qui passent 
inaperqus. C'est vrai que j'en oublie des eleves et je n'avais pas ete consciente que 
capouvait les blesser. 
Laurence va demeurer tres vigilante avec la mere de Remi (LI.7) de qui elle 
veut preserver son espace de gouvernance : je me sentais sur mes gardes. Ca me 
stressait de faire un faux pas! II y a un gain a obtenir, pour elle, lorsqu'elle fait un 
changement a la position des pupitres en classe. Laurence assoit Remi pres t/'elle, en 
avant de son bureau. Avant, explique-t-elle, c'etait Thierry qui etait la et je faisais 
despetites blagues avec lui. Elle avait place Thierry pres d'elle pour pouvoir mieux le 
soutenir car cet eleve eprouve des difficultes d'apprentissage. Mais maintenant, c 'est 
Remi qui est a Vavant, reprend Laurence. Remi n'avait pas besoin d'etre proche de 
moi: il est autonome sur le plan scolaire. Mais comme // se sent exclu, ca lui fait du 
bien d'avoir cette petite relation-la. Maintenant, // est de bonne humeur. Autrement 
dit, Laurence a effectue un aiguillage dans la transaction ou Ton observe que son 
role d'adulte sachant ce qui est bon pour I'enfant (maxime secondaire), ici Thierry, est 
subordonne a son souci que Remi se sente traite sur le mime pied que les autres (maxime 
secondaire). De fait, la debutante obtient le resultat qu'elle escomptait: la mere lui 
confirme que qa va beaucoup mieux. C'etait d'y penser : c'est tres pay ant, a la fois 
pour son image de credibility et pour son espace de gouvernance. Cela montre bien 
tout le poids des preoccupations initiales qui se font sentir sur les decisions 
pedagogiques. Frances Fuller (1969) dirait qu'il y a la un bel exemple de la 
dichotomie qui caracterise les premieres inquietudes en carriere enseignante : tant que 
l'enseignante debutante n'est pas rassuree quant a la reconnaissance des autres a son 
egard, elle arrive difficilement a decentrer ses preoccupations vers un interet pour les 
besoins developpementaux de 1'eleve. 
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A travers sa disposition a souligner les efforts des eleves par des privileges 
(maxime secondaire), Laurence a prete flan a la critique de la mere de Remi: tu 
choisis tout le temps les memes, tu ne choisis jamais le mien. Lorsque vient le temps 
des activites-reconnaissance organisee chaque mois par I'ecole, Laurence doit 
identifier deux eleves de sa classe qu'elle estime meriter le privilege d'un trophee qui 
leur sera remis dans la grande salle communautaire lors de cette activite (LI.6). Pour 
eviter d'etre critiquee a nouveau au regard de son choix d'eleves meritants, Laurence 
rassemble son conseil de classe; mais elle ne deleguera pas a ses eleves du conseil de 
classe le choix des deux eleves meritants. II faut bien voir, ici, que pour assurer 
l'integrite de ce principe selon lequel un privilege se merite par 1'effort (maxime 
secondaire), il y a une obligation pour Laurence de jouer « elle-meme » son role 
d'adulte qui sait ce qui est bon pour l'eleve (maxime secondaire); si elle n'assume pas 
ce role, elle risque de mettre en peril son principe d'un privilege merite par l'effort, 
car ce principe est « vrai » dans la mesure ou c'est elle qui peut, le mieux, decider de 
l'eleve a privilegier, c'est-a-dire celui ayant fourni le plus d'effort. 
Compte tenu des deraiers evenements, on comprend qu'il y a un risque, pour 
cette debutante, a assumer son role d'adulte lors de Vactivite-reconnaissance. Ainsi, 
pour preserver l'integrite de ses maximes, Laurence va effectuer un aiguillage dans 
la transaction, c'est-a-dire qu'elle va masquer son role d'adulte sachant ce qui est bon 
pour Venfant (maxime secondaire). Elle donne a son conseil de classe les noms de 
trois eleves a qui elle a pense pour meriter le privilege d'un trophee, et son conseil de 
classe en choisira deux parmi eux : comme ce n 'est pas moi qui les ai choisis, il n'y a 
plus personne qui peut mejeter lapierre et dire « pourquoi tu as choisi tel eleve pour 
le feliciter? » Ici, la debutante ne s'adonne pas a un exercice d'abus de pouvoir; elle a 
un but en tete, celui de faire « jouer » une impression qui lui soit propice. Elle realise 
une feinte sur le plan symbolique, c'est-a-dire qu'elle « se » dissimule au regard des 
parents et des eleves a travers cette activite-reconnaissance; mais derriere son conseil 
de classe, c'est toujours elle qui tire les ficelles et qui decide. 
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La feinte et la dissimulation sont des dimensions inherentes a cette strategic 
sociale de la parade dont fait usage Laurence pour reussir son insertion. Cette 
debutante nous fait particulierement bien voir comment le controle reflexif, dans la 
perspective de l'intersubjectivite, se joue sur deux plans. D'une part, elle s'active a 
mettre en scene une signification telle qu'elle peut alors mieux contrer les 
interpretations indesirables a l'egard de la conduite qu'elle adopte; c'est ce que fait 
Laurence par la realisation d'une parade aupres des parents lors de la remise du 
premier bulletin, en novembre, et par la realisation d'une parade au village lors de la 
messe de Noel. D'autre part, a travers tout cet artifice deploye de mise en scene, la 
debutante s'active aussi a laisser en coulisse tout ce qui pourrait susciter une 
eventuelle ambiguite quant a son effort d'enracinement: c'est ce qui la conduit a 
masquer, a dissimuler, aussi souvent qu'elle le croit necessaire, son role d'adulte qui 
sait ce qui est bon (maxime secondaire). II y a la un aiguillage tout a fait strategique, 
presque tactique, qui rend possible la preservation de son integrite comme 
enseignante. Sur le plan d'une intelligence pratique a l'ceuvre, quelle ingeniosite... 
De meme fait-elle dans ce dernier extrait que nous presentons ici (LI. 10/1.11) 
et ou elle explore un mode de gestion plus participatif en invitant ses eleves kfaire 
son bulletin. Ici, Laurence effectue un aiguillage dans la transaction, c'est-a-dire 
qu'elle va mettre en retrait son role d'adulte censee savoir ce qui est bon pour Venfant 
(maxime secondaire) : par ce bulletin, ce sont les eleves qui vont exprimer ce qui est 
bon pour eux. Cet aiguillage apporte a la maxime la plus propensive chez cette 
debutante vise un objectif necessaire pour assurer son integrite. N'ayant obtenu que 
peu de resistance de la part des eleves lorsqu'elle a implante sa vie en classe concue 
comme une vie en societe (maxime principale), Laurence croit que tout va bien : je 
pensais que ca allait bien avec les eleves; sont-ilsfins avec moiparce qu'ils ontpeur 
de moi? Ayant compris qu'il s'est exerce unjeu de telephone entre les eleves et les 
parents a l'egard du mode de vie implante en classe, Laurence a besoin de mieux 
comprendre ce que ses eleves percoivent a l'egard du sens qu'elle promeut: elle 
desire connaitre l'impression qu'elle suscite pour mieux controler reflexivement la 
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suite des choses. On comprend, alors, pourquoi elle accepte de prendre le risque 
qu'on lui confirme, par ce bulletin, qu'elle n'est pas encore credible comme 
enseignante : c 'est epeurant de leur demander ce qu 'Us pensent du prof; surtout que 
les parents ont ete crus (sans management). J'avals peur que les enfants le soient 
aussi. 
Lorsque Laurence sera rassuree quant a la perception qu'ont d'elle ses eleves, 
elle reprend les guides. Cette fois, le defi percu n'est plus en lien avec l'integrite de 
son image aux yeux des eleves, mais en lien avec l'integrite des principes sur lesquels 
elle fonde sa vie en classe (maxime principale). A la lumiere de cette experience ou 
l'enracinement du sens promu, lors des premieres semaines, n'a pas ete percu comme 
elle le pensait, Laurence saisit que pour preserver l'integrite de ses maximes dans la 
suite des choses, elle va devoir «jouer » sur l'impression qu'elle veut projeter. 
Pour ne pas trahir ce principe selon lequel un privilege se merite par 1'effort, 
elle va, encore une fois, effectuer un aiguillage dans la transaction a travers lequel 
le lecteur reconnaitra certainement, a cette etape de 1'interpretation, la touche 
personnelle de cette debutante dans sa facon d'exercer un controle reflexif. Laurence 
va masquer son role d'adulte qui sait ce qui est bon pour I'enfant (maxime secondaire) par 
la mise sur pied des activites pedagogiques en projets personnels : Us ont alors 
l'impression de ne pas travailler, mais Us ne se rendent pas compte qu 'Us font quand 
meme la matiere! Laurence joue sur cette impression qu'elle veut susciter aupres de 
ses eleves, c'est-a-dire qu'elle accede a leur demande au bulletin defaire moins de 
travail. Masquer son role d'adulte veut dire, cette fois, qu'elle le « deguise » (il s'agit 
toujours d'une feinte sur le plan symbolique) en dormant l'impression qu'elle fait une 
concession a ce role alors qu'en fait, elle le joue sans concession aucune, de facon 
satisfaisante pour elle puisque cette feinte lui permet de bien operer toutes ses 
maximes et d'en assurer, pleinement, l'integrite. 
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2.3.2.3. Les aiguillages chez Frederique. On se souvient que Frederique doit 
contrer I'eventualite d'un retard que pourraient prendre ses eleves quant aux 
apprentissages de la deuxieme annee (facette pragmatique de l'enjeu); cette 
eventualite est particulierement mena9ante pour l'image de competence qu'elle 
souhaite preserver (facette identitaire de l'enjeu), notamment aux yeux de sa collegue 
Dominique. Pour reussir son insertion et etablir sa reputation, Frederique mise sur sa 
propre capacite en tant qu'enseignante a mettre tout en oeuvre pour entretenir, chez 
ses eleves, leur motivation a l'apprentissage (maxime principale) et elle s'appuie sur 
un endosseur, une strategic sociale qui lui permet de « garantir » l'impression qu'elle 
cherche a susciter, celle d'une image de competence. 
II faut bien voir, ici, le contexte tout a fait particulier de l'insertion chez 
Frederique et qui 1'invite a composer differemment avec ses eventualites que ne le 
font les deux autres enseignantes debutantes. Maude et Laurence font jouer une image 
d'elles-memes aupres des acteurs qui partagent avec elles le meme espace de 
significations afin de favoriser leur adhesion au sens qu'elles promeuvent, s'assurant 
ainsi d'une continuity transactionnelle au sein des situations; «produire» cette 
impression (de legitimite pour Maude et de credibility pour Laurence) permet de 
mieux controler reflexivement leurs eventualites et eviter d'etre mise en peril. Chez 
Frederique, ce controle reflexif par l'image procede d'une fonction inverse : c'est par 
le maintien efficace de l'enracinement de la maxime principale (motiver l'eleve a 
l'apprentissage) qu'elle peut esperer, en fin de parcours, projeter cette impression a 
laquelle elle tient tant, cette image d'une enseignante competente. Frederique ne peut 
pas jouer cette carte d'une impression a produire dans le regard des autres, comme le 
font Maude et Laurence; 1'enseignante qui aura ses eleves l'an prochain (Dominique) 
et dont elle craint le jugement est en mesure de faire une appreciation « reelle » de sa 
competence professionnelle par le biais des acquis des eleves. Frederique fait done 
tout ce qu'elle peut pour qu'il y ait convergence entre les efforts qu'elle investit au 
present et l'eventuelle interpretation que cette enseignante en fera. II ne suffira pas, 
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dans son cas, de susciter une impression de competence en mettant sur pied des 
activites ayant un certain eclat sur le plan de la representation a un public, du moins 
comme a pu le faire Laurence grace a une chorale de Noel qui venait servir la 
production d'une double impression : une impression de credibilite professionnelle et 
une impression personnelle plus favorable, puisqu'elle habite ce village. Jusqu'a un 
certain point, et meme avec un endosseur, Frederique n'a pas le choix de faire 
« concretement» la preuve de sa competence, c'est-a-dire que la seule impression 
qu'elle puisse produire passe par l'obligation d'une efficacite sur le plan pratique. 
Quelle pression pour une debutante! 
On comprend alors tout le desarroi qu'a du connaitre Frederique devant la mere 
d'Alexis qui venait invalider son endosseur de la situation (la psychologue) lors d'une 
rencontre mouvementee sur la cour de l'ecole (F5.4/5.8) : la psychologue pense 
qu 'Alexis pourrait avoir quelque chose au niveau du deficit d'attention ou 
d'hyperactivite. Mais la mere a rencontre une pediatre qui remet en question cette 
tendance qu'ont tous les profs de dire que les enfants sont hyperactifs. En outre, la 
mere veut changer son gars d'ecole. Frederique saisit l'eventualite que soit ternie son 
image de competence : j 'etais inquiete, c 'est un petit village ici. Elle va effectuer un 
aiguillage dans la transaction et mettre momentanement en retrait ses efforts pour faire 
la difference avec Alexis (maxime secondaire) et, implicitement, ceux a tendre une perche 
auxparents (maxime secondaire) :j'aime mieux attendre le resultat de revaluation. La 
psychologue a peut-etre observe autre chose que moi je ne peux pas voir parce 
qu'elle est toute seule avec lui. Cet aiguillage montre que la debutante ne prendra 
aucun risque que ses actions en classe puissent etre remises en question tant qu'elle 
n'aura pas obtenu le rapport devaluation de la psychologue. 
Mais plus tard, la mere d'Alexis demande a Frederique de reprendre le systeme 
d'emulation des etampes sur les mains, un systeme d'emulation qui avait obtenu un 
certain succes a susciter le gout d'apprendre chez Alexis. La debutante hesite : 
l'eventualite que le sens de ses efforts soit interprete en sa defaveur par la mere est 
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toujours presente. Mais Alexis ne veut plus retourner a I'ecole; la mere est emotive et 
ne veut pas attendre le rapport de la psychologue pour aider son fils. De nouveau, la 
debutante va effectuer un aiguillage sur I'aiguillage precedent on elle va 
reintroduce ses efforts pour faire la difference avec Alexis (maxime secondaire) et pour 
saisir la perche tendue par la mere (maxime secondaire). Si Frederique accepte, c'est 
parce qu'elle saisit que cette mere adhere au sens qu'elle veut promouvoir: j'ai 
accepte dans la mesure ou j'ai senti que la mere voulait aider son gars, sinon, je ne 
Vaurais pas fait. Mais Frederique accepte aussi parce qu'il y a la une occasion de 
neutraliser cette eventualite qu'on puisse mettre en question sa competence : comme 
qa, la mere va voir qu 'on s 'occupe de son gargon. 
Dans la suite des choses, la debutante fait preuve d'un esprit strategique pour 
motiver Alexis a revenir a I'ecole (maxime principale) tout en neutralisant 
l'eventualite qu'on mette en doute sa competence. Frederique va effectuer un 
aiguillage dans la transaction, c'est-a-dire qu'elle va raffiner toutes les maximes 
secondaires pour s'assurer de contrer l'enjeu dont elle a conscience. Pour faire une 
difference aupres d'Alexis (maxime secondaire), Frederique reprend le systeme 
d'emulation, mais cette fois, elle recourt a une feuille de suivi plutot qu'aux etampes 
qui ne permettent pas de consigner des faits quant a ce qui n 'a pas marche en classe : 
je voulais avoir du concret vu que la mere m 'est arrivee I 'autre fois avec quelque 
chose qui n 'etait pas dans le contexte. Pour rester attentive aux besoins d'Alexis 
(maxime secondaire), Frederique choisit un defi qu'il a plus de chance de reussir: 
cela sera motivant pour lui, mais cela permettra aussi d''attendre le rapport de la 
psychologue sans preter flan a la critique :j'etais certaine queje n 'allais pas au-dela 
de ses capacites reelles. Enfin, elle accepte la perche tendue par la mere d'Alexis 
(maxime secondaire) parce qu'il y a la le moyen d'operer sa maxime principale; mais 
elle avertit la mere qu 'avec I 'evaluation de la psychologue, ce systeme va peut-etre 
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changer et que si on voit que ca ne marche pas, on va se reajuster. Cette precaution 
supplemental veut eviter d'eventuels reproches quant a ses choix d'interventions132. 
Revenons a cette obligation a laquelle Frederique est contrainte de faire la 
preuve d'une certaine efficacite pratique si elle veut susciter une impression de 
competence aupres des autres acteurs de son experience. On aura compris qu'a cet 
egard, le recours a un endosseur comporte une certaine limite au sens ou Frederique 
demeure la seule responsable de son action en classe. A ce propos, la debutante fait la 
demonstration d'une attentivite particulierement soutenue aux evenements de la 
classe, aux effets que ses interventions produisent et aux resultats qu'elle obtient pour 
bien diriger la transaction dans le sens exprime par la maxime principale : motiver 
l'eleve a l'apprentissage. A cet egard, on se souviendra que chez Frederique, la 
logique de preservation a l'oeuvre des le premier jour d'ecole a sans cesse intensifie la 
propension des maximes secondaires et souvent conduit cette maxime principale a la 
limite de son integrite et de sa coherence. On l'a mentionne par ailleurs, plusieurs 
situations ont couve des « embryons de dilemme » qui n'ont pas eclos parce que cette 
debutante percoit rapidement ces incoherences et apporte les ajustements necessaires 
en situation; voila un bel exemple d'une intelligence pratique a l'oeuvre. Tout est une 
question de dosage dans la restructuration et cela ne va pas de soi de transiger 
l'experience de maniere a en obtenir l'effet et le sens voulus. II faut du doigte, du 
discernement, il faut rester attentif a la transaction en cours. 
Cet extrait est le seul du corpus de Frederique ayant des descriptions suffisamment detaillees 
pour nous permettre d'en reconstruire, ici, et dans toute la finesse requise, les aiguillages 
illustratifs d'une restructuration en situation. Nous referons le lecteur a la note de bas de page 
107, explicative sur le fait qu'aupres de sa mentor, il y avait aussi, pensons-nous, une image a 
preserver pour Frederique. Quant aux details obtenus a propos de la situation survenue avec la 
mere d'Alexis (F5.4/5.8), il faut savoir qu'ils furent livres en detail a la chercheure lorsque, tout 
a fait par hasard, il fut prevu une rencontre avec Frederique ce fameux matin au cours duquel 
cette debutante vivait sa conversation eprouvante avec cette mere. Nous etions alors la premiere 
sur les lieux d'un evenement perturbateur, recueillant les premieres impressions aupres de la 
debutante. Ce propos davantage spontane et detaille aura contribue a la reconstruction de 
l'extrait precedent. 
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Chez Frederique, les aiguillages effectues dans la transaction ont souvent pris 
la forme d'une pression qu'elle a du apprendre a relacher sur les maximes 
secondaires, une pression accrue par ce poids de l'enjeu aiguisant leur propension. 
Dans les situations de son experience et selon les circonstances, cette propension 
toujours aiguisee est venue modifier l'equilibre homogene entre les maximes 
secondaires et briser le synchronisme de l'enracinement. Deux maximes secondaires 
etroitement unies sur le plan pedagogique ont fait l'objet d'une attention soutenue de 
la part de la debutante pour bien orienter le sens des transactions. Pour reussir a 
motiver les eleves (maxime principale), Frederique fait constamment jouer, en etroite 
relation, 1'exigence de faire la difference a cet egard (il nefaut pas que ga devienne 
ennuyani) et son souci de rester attentive aux besoins particuliers des eleves (il faut 
qu 'Us soient bien pour apprendre). 
Sous le poids de l'enjeu present des le debut de l'annee (situation 1), 
l'insistance que met Frederique a rester attentive aux besoins de ses eleves en 
difficulte et a faire une difference aupres d'eux finit par inciter ces maximes 
secondaires a se «travestir» dans la transaction, c'est-a-dire qu'elle s'incarne 
davantage en fonction de l'eventualite a contrer qu'en fonction de l'intention posee 
par la maxime principale, ce qui en « change le visage » dans la transaction : aux 
yeux des eleves en difficulte, le message percu n'est probablement pas celui d'un 
besoin auquel tous ces efforts viennent repondre. En Janvier, Frederique le constate 
lorsqu'elle ouvre les yeux sur le fait que ces enfants vont se tanner, s'ecceurer et 
n'auront plus le gout d'apprendre. La debutante va alors effectuer un aiguillage dans 
la transaction ou elle decide de relacher la pression sur ses efforts a faire la difference 
et a rester attentive aux besoins des eleves (maximes secondaires), comprenant qu'elle ne 
peut pas motiver a l'apprentissage, et en depit d'eux-memes, tous les eleves de la 
classe : j'en ai encore quelques-uns pour qui c'est encore dur et j 'ai beau etre 
attentive a leurs besoins et leur expliquer de plusieurs faeons... Je ne suis pas pour 
les garder a tous les midis. 
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La presence des eventualites exerce une pression constante sur les maximes 
secondaires et les pousse parfois jusqu'a leur limite, ce qui s'avere inconfortable pour 
la debutante : j 'ai des eleves qui ne comprennent pas malgre plusieurs interventions; 
si ga ne marche pas apres tout 9a, je suis prise... Chez Frederique, pourtant, cette 
pression aura contribue a un enrichissement sur le plan professionnel en permettant 
1'emancipation de son agir. On assiste a un raffinement dans la maniere dont elle 
cherche a etre attentive aux besoins de ses eleves, c'est-a-dire qu'elle se met en 
position d'apprendre de son experience et de ce que cet environnement est susceptible 
de lui enseigner .jepeux relire les travaux qu 'Us ontfaits, les traces qui restent pour 
voir ce qui se passe dans leur tete. Je les observe. On regarde ensemble ce qu 'il y a 
comme diffwulte, s 'Us ont mal lu leur question ou si c 'est le langage mathematique 
qu 'Us ne comprennent pas. 
2.4 Synthese 
II est temps de se resumer et, a cet egard, nous rappelons, ici, la question 
specifique de recherche qui fut posee au terme de la problematique de recherche 
developpee au premier chapitre : Comment un enseignant debutant, a sa premiere annee 
d'enseignement en carriere, restructure-t-il son experience et, plus specifiquement, quel sens 
construit-il dans une perspective satisfaisante pour lui, a partir des situations difficiles et 
interpellantes de sa pratique quotidienne, lorsqu'on le place en conversation reflexive et que Von 
sollicite cette conversation par une narration-description fine et detaillee de ces situations? 
Au terme de cette longue investigation que fut la these, nous savons que dans 
les situations difficiles de la pratique quotidienne de la premiere annee 
d'enseignement, les enseignantes debutantes restructurent leur experience en 
construisant le sens de trois fa?ons differentes : elles fondent le sens de leur 
experience, elles negocient le sens de cette experience et elles orientent le sens de 
cette experience a travers les situations vecues. 
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Fonder le sens de l'experience 
Toute experience est « ancree ». Cet ancrage se definit selon trois niveaux que 
les debutantes convoquent lorsqu'elles transigent leur experience. Le sens est fonde 
parce que les debutantes puisent a leurs fondements pour transiger 1'experience, aux 
croyances et aux principes que les experiences passees ont forge chez elles. Ces 
sources de signification constituent leur continuite et leur permettent d'interpreter et 
de definir le sens des situations avec lesquelles elles transigent. Le sens est aussi 
fonde parce que les debutantes n'agissent pas sans raison. Elles ont des motifs d'agir 
comme elles le font dans la transaction, elles « raisonnent» a ce qui se passe en 
faconnant une intention a l'egard de ce qui est vecu, une « reponse de sens », avons-
nous dit. A travers ce raisonnement, elles reconstruisent sans cesse une continuite 
entre ce qu'elles « savent» et ce qu'elles percoivent des situations. Le sens est fonde, 
enfin, parce que les debutantes cherchent a ancrer dans 1'experience les significations 
dont elles sont porteuses. C'est une propension « plus forte que soi » qui les dispose a 
agir et a « faire sienne » cette experience transigee avec d'autres acteurs, comme un 
acte de fondation des croyances et des principes qui fondent leur propre continuite 
dans 1'experience. Lorsque 1'experience est heurtee dans son ancrage, ces trois 
niveaux sont convoques. A travers les efforts d'enracinement, les debutantes exercent 
une pression dans la transaction et apprennent a doser leur propension pour obtenir le 
sens et la continuite voulue. Si ce dosage est inadequat, les debutantes doivent alors 
negocier le sens a enraciner ou orienter le sens a enraciner. 
Negocier le sens de l'experience 
Toute experience est « coherente ». Cette coherence se definit a la fois sur un 
plan interne et sur un plan externe. Sur le plan interne, il se degage un caractere 
homogene de cette coherence qui lie entre elles les significations que les debutantes 
mobilisent pour enraciner le sens dans l'experience. Au coeur de cette coherence, la 
conception de I'eleve que porte chaque debutante dans les situations joue un role 
d'importance; toutes les sources de signification que la debutante cherche a fonder 
dans l'experience d'enseignement convergent autour de cette conception particuliere 
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de l'eleve. Dans la circonstancialite de 1'experience, il arrive que cette coherence se 
desarticule; la dimension externe de la coherence demeure sans cesse a reconstruire 
dans la transaction, elle n'est jamais « finie ». Lorsque l'experience est heurtee dans 
sa coherence, la propension qui dispose les debutantes a agir se fait oscillante parce 
que les significations que les debutantes cherchent a fonder sont mises en 
contradiction. L'experience les problematise en soulevant des dilemmes qui obligent 
a negocier le sens, c'est-a-dire a trouver une voie de compromis entre deux sources de 
sens. Sur le plan externe, c'est entre le sens fonde et le sens que percoivent les autres 
que se joue cette negociation; sur le plan interne, c'est entre deux sources de 
signification que le passage a l'experience rend contradictoires que se joue cette 
negociation. 
Orienter le sens de l'experience 
Toute experience est «integre ». Cette integrite signifie que dans toutes les 
situations qu'elles transigent, le sens que les debutantes cherchent a fonder est 
incorruptible et indestructible; leur continuity en depend, mais aussi leur 
individualite. Les debutantes font preuve d'un raisonnement anticipatoire qui leur 
permet de «voir venir» les eventualites qui pourraient mettre en peril l'effort 
d'enracinement, mais aussi cette individualite : il se formalise alors une « image de 
soi» dans le regard des autres. Pour preserver leur integrite, les debutantes recourent 
a des strategies sociales a travers lesquelles elles se montrent capables d'orienter le 
sens dont les autres acteurs doivent definir les situations transigees; c'est une facon de 
rendre l'experience propice a l'enracinement. Lorsque l'experience est heurtee dans 
son integrite, la propension qui dispose a l'agir est parfois aiguisee, parfois 
contrainte. Les debutantes apprennent a transiger l'experience dans un nouveau 
dosage, en integrant cette menace percue a leur effort d'enracinement; il s'agit de 
tracer le chemin de l'enracinement pour faire passer le sens voulu dans la transaction, 
avec un maximum de gain et un minimum de perte. Le sens est alors oriente entre ce 
qui fonde le sens de l'experience et les contraintes que souleve cette experience a 
travers les situations. 
CONCLUSION 
Cette recherche, inscrite dans le domaine du developpement de l'expertise 
professionnelle, s'est consacree au processus d'apprentissage de l'enseignement et 
plus particulierement, a la restructuration de 1'experience au cours de la premiere 
annee d'enseignement en carriere, une restructuration facilitee par l'apport d'un 
accompagnement mentoral. Elle fournit un eclairage sur la facon dont se construit le 
sens des premieres experiences et done, comment se restructure, dans Taction, le 
savoir professionnel des enseignants. Au terme de la demarche d'investigation, nous 
constatons a quel point la phase d'insertion, bien qu'elle soit en aval de la formation a 
l'enseignement, aura constitue un lieu d'investigation fertile et pertinent pour 
alimenter les reflexions actuelles entourant les efforts de professionnalisation de 
l'enseignement, tant au niveau de la formation initiale qu'a celui de la formation 
continue. II est temps de faire le point sur cette recherche et de nous attarder plus 
particulierement a ses contributions et a ses retombees. 
Contribution a la recherche dans le developpement de l'expertise professionnelle 
II y a a peine quarante ans, la question du sens ne faisait pas partie du discours 
sociologique en recherche, pas plus, d'ailleurs, que la notion d'identite (Kaufmann, 
2004). Mais l'individu d'aujourd'hui ne peut plus compter sur les memes reperes 
sociaux, culturels et institutionnels que celui des annees soixante. La montee de 
l'individualisme a laquelle on assiste presentement transforme nos visions a l'egard 
du savoir : ce qui est vrai, pour l'individu constamment contraint a se redefinir, e'est 
aussi, dorenavant, ce qui fait sens pour lui. Dans cet esprit, Kaufmann (2004) dirait 
certainement que le paradigme d'incertitude est un paradigme de son temps. 
Notre posture de recherche temoigne d'une pertinence sociale tres actuelle 
pour contribuer au developpement de l'expertise professionnelle en enseignement. 
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Lorsque nous avons fait le choix, au premier chapitre, de nous inscrire dans un 
paradigme d'incertitude pour aborder le processus de l'apprentissage de 
l'enseignement au cours de la premiere annee d'enseignement en carriere, c'etait pour 
nous demarquer d'un courant de pensee ou Ton se preoccupe beaucoup plus de savoir 
ce qui « manque » aux futurs enseignants que de chercher a comprendre en quoi, plus 
precisement, l'exercice quotidien de l'enseignement fait sens pour eux et contribue au 
developpement de leurs connaissances professionnelles. «Les changements de 
paradigmes, dira Kuhn, font que les scientifiques, dans le domaine de leurs 
recherches, voient tout d'un autre ceil » (Kuhn, 1983, p. 155, dans St-Arnaud, 2001, 
p. 22). L'un des apports de cette these reside done dans le regard different qu'elle 
propose sur l'apprentissage professionnel, un regard qui a voulu s'affranchir des 
explications classiques de determination, causale notamment, a l'egard de Taction en 
contexte. En recentrant la loupe de 1'investigation sur les efforts de l'apprenant pour 
comprendre les situations imprevues de son experience et pour les transcender, nous 
avons pu mettre en evidence a quel point cet apprenant est partie prenante de son 
apprentissage et comment Taction est initiatrice d'un ordonnancement qui se regie 
« de Tinterieur » : T experience est toujours « ancree », « coherente » et « integre ». 
Sur le plan de sa methodologie d'intervention sur le terrain, au deuxieme 
chapitre, la these s'appuie a une approche collaborative de recherche, une approche 
qui veut servir autant les visees de la recherche que celle de repondre aux besoins de 
formation de la part des participants. Dans le cadre de la collecte des donnees, les 
participants de notre etude ont pu s'engager dans une demarche de perfectionnement 
professionnel, tant sur le plan de la pratique de l'enseignement, pour nos participantes 
debutantes, que sur le plan de la pratique de Taccompagnement, pour nos 
participantes mentors. L'une des assises de Tapproche collaborative de recherche est 
de considerer tous les acteurs de la recherche, participants et chercheur, comme etant 
des agents competents, dotes d'une reflexivite que la recherche a tout interet a ne pas 
occulter a travers la demarche d'investigation. Nous avons pris avantage de cette 
reflexivite de la part de nos participantes mentors et avons negocie avec elles une 
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partie du devis methodologique. Cette initiative nous aura, entre autres, incitee a 
developper epistemologiquement notre dispositif mentoral afin de rendre compte de 
toute la demarche de collecte, telle qu'elle fut conduite. Sur un plan plus theorique, le 
dispositif mentoral, fonde a trois sources epistemologiques (phenomenologique, 
interactionniste et ethnomethodologique) represente une contribution originale de 
cette these. 
A travers la methodologie d'analyse, et en lien avec la posture retenue 
(paradigme d'incertitude), nous avons recadre, si Ton peut dire, les representations 
que nous entretenions a l'egard du processus de problematisation. Notre 
comprehension initiale reposant sur l'idee d'un processus d'enquete (Dewey, 1993) 
nous a incitee a penser que nous allions retrouver, dans le discours des debutantes, les 
etapes de problematisation traditionnellement identifiees : perception du probleme, 
construction du probleme, solutions possibles, examen des consequences aux 
solutions, hypotheses. Au moment du codage, nous nous butons a des donnees qui ne 
nous renvoient pas a ces etapes «traditionnelles » du processus de resolution. Pour 
saisir ce que ces donnees avaient a livrer quant a notre objet, nous avons du nous-
memes, a travers la demarche d'analyse, « experiencer » une demarche d'enquete 
pour developper une comprehension nouvelle de ce que signifie «poser le 
probleme ». C'est alors que nous comprenons qu'il existe une autre visee a l'enquete: 
celle de configurer un probleme par sa mise en recit. C'est un mode particulier du 
processus d'enquete que Schon (1992) appelle le design et a travers lequel un acteur 
etablit le sens d'une situation complexe et incertaine a partir du materiel experientiel 
dont il dispose. Pour Schon, tous les praticiens sont des designers du quotidien. Au 
regard de ce processus d'enquete-design, notre demarche de theorisation ancree aura 
contribue a l'emergence d'une structure en quatre points de reference pour 
« designer » chaque situation discursive indeterminee : un declencheur, comme indice 
d'emergence de la situation; une trame narrative, comme indice devolution de la 
situation; une ouverture descriptive, comme indice de coherence de la situation; et 
une absence de reprise, comme indice de cloture de la situation. Cette structure de 
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reference constitue une avancee pour contribuer a une epistemologie de la pratique a 
travers l'enquete-design. 
Au troisieme chapitre, l'effort d'objectivation et l'originalite de la 
presentation des donnees pour rendre compte du processus dynamique de la 
restructuration de 1'experience constitue aussi une contribution de la these. Or cette 
mise en forme des resultats de recherche aura constitue un defi important. En effet, le 
processus de transformation du discours devait permettre de « faire voir » le produit 
de la theorisation ancree, c'est-a-dire cette restructuration de 1'experience qui repose 
a la fois sur un cadre, decrit par des maximes et un enjeu, et sur un processus se 
presentant a travers trois logiques transactionnelles. Mais comment rendre compte a 
la fois de la continuite et de la transaction dans laquelle cette continuite se maintient ? 
Ce qu'il importe de souligner, ici, c'est qu'il ne va pas de soi de rendre visibles, en 
meme temps que vivants, les resultats d'une recherche qui portent sur un processus, 
alors que ces resultats se presentent comme des concepts statiques au terme de 
l'analyse; le defi consiste, justement, a remettre ces concepts « en action » et a les 
«retourner» dans 1'experience d'insertion afin de rendre justice a la visee 
comprehensive de l'etude. II y a la tout un effort de scenarisation des resultats qui 
renvoie a une pragmatique de l'ecriture de recherche (Bourdieu, 1993, cite dans 
Desgagne, 2005), ou la chercheure doit se faire pedagogue de sa propre construction 
theorique et bien savoir articuler sa voix de chercheure a celles des participantes a 
l'etude. La reconstruction du discours en situations ponctuees d'encadres aura permis 
de « mettre en scene » a la fois la singularity de chaque situation et la generality des 
concepts sur lesquels ces situations s'appuient (Desgagne, 2005, 2007). 
Enfin, le quatrieme et dernier chapitre met en lumiere la contribution de la 
these a l'egard de l'objet etudie. L'experience de la premiere annee d'enseignement 
se restructure face aux situations difficiles selon trois grandes dynamiques qui 
parametrent, chacune, la restructuration: une dynamique de mobilisation de 
l'ancrage, une dynamique de confrontation de la coherence et une dynamique de mise 
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en peril de l'integrite. Ces trois parametres, l'ancrage, la coherence et l'integrite, 
n'ont rien a voir avec le seul poids de l'environnement institutionnel et social ou avec 
celui, uniquement, des conceptions initiales des debutantes sur l'enseignement, mais 
avec la conscience et l'exercice du jugement dont font preuve ces dernieres pour 
« situer » leur conduite dans un equilibre satisfaisant entre elles et cet environnement 
avec lequel elles doivent transiger; c'est 1'esprit de la transaction tel que le concoit 
Dewey (1993). Plus particulierement, le cadre de restructuration et ses composantes, 
de meme que la facon dont ce cadre se joue a travers les trois logiques 
transactionnelles represented une validation empirique de 1'extension pragmatiste 
que propose E. Bourdieu (2002) de la notion de disposition. Ajoutons a cela que 
parmi les composantes du cadre, les deux facettes de l'enjeu et la fonction qu'elles 
occupent au coeur du processus de restructuration (une fonction que la theorie 
dispositionnelle a permis de definir) inscrivent un prolongement significatif aux 
travaux de Frances Fuller qui identifiaient deja, en 1969, deux ordres de 
preoccupations chez les enseignants debutants : les unes, manifestes et ayant une 
visee pragmatique, au sens ou il importe au nouvel enseignant d'etre efficace dans 
Taction quotidienne; les autres, cachees et ayant une visee identitaire au sens ou il 
importe au nouvel enseignant d'etre reconnu par les autres dans son nouveau role. A 
notre connaissance, aucune etude, dans la foulee de celle conduite par Fuller (1969), 
n'a permis un acces detaille et rigoureux a la facon dont se «jouent» ces 
preoccupations dans la construction de l'experience et des connaissances. II y a la, 
incontestablement, un apport important de la these. 
Contribution a la formation dans le developpement de l'expertise professionnelle 
Dans cette these, la restructuration de l'experience est abordee a partir de 
conditions «ideales» d'insertion dans l'enseignement, des conditions ou 
l'apprentissage professionnel a pu s'inscrire en continuite des efforts amorces en 
formation initiale, dans un contexte d'exercice «stabilise» et beneficiant d'un 
support de la part d'une collegue plus experimentee. II y a la une limite de la these au 
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sens ou les conditions d'etude de la restructuration de l'experience ne rejoignent pas 
celles que connaissent la majorite des enseignants qui debutent dans la profession, 
l'insertion etant actuellement marquee par la suppleance et la precarite. Neanmoins, 
1'investigation d'une realite ou c'est l'experience qui se trouve dorenavant a l'avant-
plan et ou les conditions d'apprentissage de l'enseignement sont abordees dans la 
perspective d'un paradigme different de celui qui predomine actuellement est 
susceptible d'inspirer une reflexion pertinente autour de la question du 
developpement professionnel, que ce soit en formation initiale ou continue. Dans ce 
qui suit, c'est en parallele a ce paradigme dominant, le paradigme d'expertise, que 
nous mettons en lumiere quelques grandes lignes de nos reflexions a ce propos. 
Actuellement, et nous avons aborde cette evidence dans la problematique de la 
these, il y a predominance d'un paradigme d'expertise dans les efforts de formation a 
l'enseignement, un paradigme ou la preparation a la pratique enseignante se definit en 
vertu d'un certain type de savoir et en fonction d'une certaine visee de 
renouvellement de cette pratique. Dans ce paradigme, 1'accent est mis sur le savoir 
des experts, c'est-a-dire les savoirs developpes par la recherche en education, les 
savoirs que detiennent les praticiens d'experience, ainsi que les savoirs que la 
formation initiale et la fonction enseignante ont la responsabilite de « transmettre » : 
les savoirs curriculaires et les savoirs disciplinaires, entre autres. Le principe 
epistemologique qui caracterise ce paradigme dominant en est un ou il faut « savoir 
pour faire », c'est-a-dire que Ton pretend repondre aux situations problematiques 
inherentes a la profession enseignante a partir de ces savoirs dits « experts ». Dans 
l'esprit du paradigme d'expertise, l'amenagement d'une continuite 
professionnalisante entre la formation initiale et le developpement professionnel 
continu repose sur cette conception implicite que pour « rendre libre » l'apprenant, 
l'apprentissage professionnel doit s'inscrire dans une rationalite technique et faciliter 
1'application de connaissances jugees emancipatrices. 
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Dans le paradigme d'incertitude qui caracterise cette these, le statut du savoir 
n'est pas le meme; il est, entre autres, necessairement inclusif d'une dimension 
comprehensive du contexte. L'emancipation ne se concoit pas en dehors d'un 
apprenant qui s'efforce de comprendre et d'interpreter les situations incertaines et 
imprevues de sa pratique et qui s'efforce, done, de donner un sens a son experience. 
Dans ce paradigme d'incertitude, ce sont les situations qui appellent le savoir, que ce 
soit celui de la recherche, celui de 1'experience, celui du curriculum ou, encore, celui 
des disciplines contributoires. La qualite de ce savoir integrateur est axee sur le 
processus reflexif important de problematisation de 1'experience : e'est la le principe 
epistemologique au cceur de la construction de la connaissance dans ce paradigme de 
1'apprenant. 
Le prochain defi de la formation a l'enseignement sera de mettre en place les 
bases d'un apprentissage professionnel a long terme : il y a la, pensons-nous, une 
condition essentielle pour « rendre libres » les futures enseignantes et les futurs 
enseignants. Cela signifie qu'il faut developper chez eux une disposition a apprendre 
a long terme et a s'adapter aux contraintes sans cesse changeantes de l'exercice 
professionnel. Cela implique que l'apprenant puisse apprendre de son experience tout 
autant qu'il doive apprendre des diverses ressources de 1'expertise, qu'elles soient de 
la recherche ou du terrain. La question, alors, se pose : comment, dans la formation 
initiale a l'enseignement, reconcilier la contribution de ces deux paradigmes qui 
doivent y coexister pour le benefice de ceux et de celles que Ton forme a la pratique 
de l'enseignement? Comment articuler ces deux mouvements contributoires a 
1'apprentissage professionnel au sein de la formation a l'enseignement, un premier 
mouvement ou e'est le savoir qui supporte l'agir et un second mouvement ou e'est 
l'agir qui supporte le savoir? 
Pour penser a une telle articulation, il faut d'abord se departir d'un prejuge 
repandu en formation a l'enseignement et qui concerne cette idee qu'apprendre de 
son experience comporte un risque important, celui de « perdre » l'apprenant dans 
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une conformite au milieu d'accueil. A cet egard, notre etude a clairement montre que 
l'apprentissage experientiel n'ouvre pas, d'emblee, la voie a ce type de conformite; 
dans les situations qui ont supporte la restructuration de leur experience, et le lecteur 
aura eu 1'occasion de 1'observer, les debutantes luttent et resistent aux pressions 
exterieures de leur environnement. Autrement dit, nous n'avons pas observe, comme 
tel, de mecanismes d'adaptation que Ton puisse associer aux phenomenes de 
soumission interne ou de conformisme aveugle tels qu'on les mentionne dans les 
etudes en socialisation a l'enseignement. Dans le contexte des situations difficiles 
avec lesquelles elles ont compose, la conformite dont ont fait preuve nos debutantes 
etait tout, sauf aveugle. Ces debutantes ont appris de leur experience parce qu'elles 
sont des agents competents de leur experience, c'est-a-dire qu'elles sont capables de 
strategies reflexives a la fois anticipatrices et appuyees a leurs connaissances 
anterieures. Dans cette optique ou il faut chercher a articuler deux paradigmes en 
formation a l'enseignement, peut-etre aurions-nous interet a tenter de mieux 
comprendre ce phenomene de conformite pour decouvrir sa signification veritable sur 
le plan de 1'experience. 
Au cours des premieres experiences, ce qui caracterise l'apprentissage de 
l'enseignement semble moins relever d'un phenomene de conformite au milieu que 
d'un phenomene de conformite a soi, c'est-a-dire que ce qui est assimile a 
l'experience resulte d'une selection a partir de l'interieur de cette experience et non 
imposee de l'exterieur. Sur ce point tres precis, la these aura contribue a developper 
cette conviction que dans l'apprentissage de l'enseignement, le sens se trouve d'abord 
et davantage en soi que dans des formes exterieures (comme les livres, par exemple) 
et que le sens particulier que chaque apprenant attribue a sa propre experience 
s'aquiert et se valide a travers l'interaction et la communication humaines. Le seul 
moyen de connaitre une realite exterieure a soi est d'agir sur elle; mais dans cette 
entreprise, les evenements sont moins determinants pour les actions que le sens et 
1'interpretation que 1'apprenant en fait. En general, les programmes de formation a 
l'enseignement cherchent a « briser » cette conformite a soi par l'apport toujours 
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grandissant de connaissances et de savoirs : c'est l'indice du paradigme d'expertise. 
Mais dans cet esprit ou nous recherchons une articulation fertile entre ce paradigme 
dominant et celui ayant eclaire la these, nous serions plutot tentee d'explorer 
comment nos pratiques de formation et d'accompagnement pourraient soutenir 
1'emergence et la clarification de ce que « sait» l'apprenant sur son experience, de 
faciliter 1'emergence de ce que nous avons appele son « cadre » dans cette etude, non 
pour modifier ou « briser » ce cadre - ce qui, par ailleurs, demeure utopique a ce jour 
- mais pour permettre que l'apprenant ait la possibilite de travailler avec son cadre, 
de le confronter a d'autres sources de connaissances et d'observer comment ces 
autres sources, qu'elles soient objectivees ou experientielles, viennent mettre en 
question ce qui fonde le sens de 1'experience. 
La these a aussi contribue a mieux comprendre le caractere crucial du doute 
dans le processus d'apprentissage experientiel et, notamment, dans le processus 
d'emergence du cadre chez l'apprenant. Le doute authentique, au sens ou Dewey 
l'entend, est ancre a l'interet profond de l'apprenant, il n'y a pas de doute « en 
dehors » de cet apprenant habite par certaines preoccupations et constamment porte a 
transiger son ancrage, sa coherence et son integrite dans l'experience. Ce doute n'est 
pas aleatoire dans l'experience : il indique que quelque chose heurte le cadre, son 
ancrage, sa coherence. II est le premier indice qu'une restructuration est sur le point 
de s'operer : quel potentiel a exploiter pour les situations de formation! Aucun propos 
n'est vain chez l'apprenant, et surtout dans cette perspective ou nous desirons les 
former; nous en avons nous-memes eu la preuve a travers la demarche d'analyse et 
d'investigation. Lorsque nous avons enfin cesse de poser notre propre « expertise » 
sur celle de nos debutantes, tout leurs propos se sont reveles hautement significatifs 
de la facon dont se construit le cadre et s'organise le processus de restructuration. 
Cette prise de conscience fut, sans contredit, la plus eclatante que nous ayons faite en 
tant que chercheure-formatrice. Ainsi sommes-nous incitee a explorer comment la 
formation initiale peut tirer profit de ces etats de doute que le terrain occasionne chez 
l'apprenant: comment eviter que les connaissances prevues au cursus viennent 
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foumir des reponses avant meme que des questions ne soient posees chez 
l'apprenant? A quelles conditions ces connaissances peuvent-elles, au contraire, etre 
initiatrices de doutes, des doutes authentiques incitant l'apprenant a un effort reel de 
problematisation et non des pseudo-doutes alimentes par le desir d'obtenir de bons 
resultats aux evaluations? 
L'interet majeur de formation concerne la possibility d'aider l'apprenant a 
« devenir conscient» de ses conditions developpementales pour lui permettre une 
« prise » sur son apprentissage et sur son propre developpement professionnel. II y a 
la l'optique d'une formation continue a amorcer en formation initiale a 
l'enseignement pour contribuer a la socialisation dans les conditions de l'insertion 
professionnelle. Voila un enjeu important pour 1'apprentissage professionnel et dont 
les racines doivent se situer en formation initiale, ou il faut reussir cette integration 
entre les deux paradigmes. A cet egard, la these est en mesure d'inspirer le 
developpement d'outils de formation. Le processus de reconstitution narrative en 
situations, par exemple, s'avere un outil d'investigation personnel, tant pour les 
stagiaires que pour les enseignants debutants, susceptible de leur permettre d'analyser 
leur experience, d'en degager les contours d'un cadre. Mais une part du poids de cet 
enjeu repose indeniablement sur la qualite des conditions de support et 
d'accompagnement mises en place aupres de l'apprenant. Alors que dans le 
paradigme traditionnel d'expertise, l'erreur est concue comme une insuffisance du 
savoir, dans le paradigme d'incertitude, ces erreurs sont le point de depart d'une 
restructuration ou peut s'enraciner l'integration des deux paradigmes. 
Sur le plan de la formation continue, la these a developpe, et selon une 
certaine envergure, un dispositif mentoral ayant le potentiel d'inspirer et de supporter 
le developpement de programmes de soutien a l'egard du nouveau personnel 
enseignant dans les milieux scolaires et d'orienter ces programmes selon une visee 
professionnalisante ou le type de soutien a mettre en place vise l'integration des deux 
paradigmes. Les situations reconstruites au troisieme chapitre constituent, en soi, une 
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ressource pedagogique riche et pertinente pour le perfectionnement des enseignants 
experiments (mentors): elles temoignent du processus d'apprentissage de 
l'enseignement au cours de la premiere annee et incite a des reflexions pertinentes 
quant a la nature de l'accompagnement qu'il convient de mettre en place pour mieux 
y contribuer. En tant qu'elles constituent des recits d'insertion, les mentors peuvent 
relier ces situations a leur propre experience d'accompagnement mentoral pour 
eclairer leur contexte et leur comprehension des phenomenes et facteurs en jeu. Enfm, 
cette etude est eclairante a l'egard des besoins de perfectionnement des enseignants 
debutants et peut guider l'elaboration de formations qui conviennent aux realites des 
debuts en carriere. 
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LEMENTORAT 
Le mentorat est une forme d'accompagnement par laquelle une personne experiments soutient une 
personne novice, a travers une relation de cooperation, dans une transition vers une nouvelle realite et 
dans ses apprentissages vers le developpement de son potentiel personnel et professionnel. 
Objectifgeneral 
L'accompagnement professionnel vise a developper l'autonomie personnelle, la 
responsabilisation collective et les competences liees a l'exercice de la profession enseignante. 
Objectifcs specifiques pour la personne mentor 
Consolider et developper la pratique professionnelle tout en la valorisant. 
Contribuer a la construction identitaire de la personne enseignante. 
Developper une relation de confiance et de cooperation. 
Accompagner la personne novice dans son cheminement en lui donnant du 
renforcement et de la retroaction. 
Dormer du sens aux apprentissages experientiels. 
Apprendre a deployer ses ressources personnelles et professionnelles tout en 
faisant apprendre. 
Objectifs specifiques pour la personne novice 
• Dans un esprit de formation continue, developper des competences personnelles et 
professionnelles liees a l'exercice du role d'enseignant ou d'enseignante. 
• Developper son sens de l'autonomie et de la responsabilite. 
• En lien avec sa pratique, construire son identite d'enseignant ou d'enseignante et 
developper un sens plus approfondi de la profession enseignante. 
• Analyser de fa^on reflexive les strategies d'apprentissage utilisees, les ressources 
explorees et les resultats atteints. 
• Mettre a profit les constats realises a travers les essais, les erreurs et les reussites 
de ses experiences. 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a VUniversite de Sherbrooke, 
dont les travaux ont permis la conception et la realisation de ce document. 
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Capacites et attitudes sollicitees de la part du mentor 
La personne mentor met a contribution ses ressources et competences personnelles, 
interpersonnelles et professionnelles dans le but de soutenir la personne novice dans ses 
apprentissages et son developpement. Sur le plan personnel, la personne mentor : 
• est elle-meme en demarche reflexive 
• a le sens de 1'observation 
• est capable de se remettre en question 
• est capable de transparence et d'empathie 
L'adhesion a la demarche de mentorat est libre et volontaire 
et implique une disponibilite et un engagement pour une periode de 2 ans. 
Sur le plan interpersonnel, la personne mentor : 
est capable d'etre a 1'ecoute 
est capable de communiquer 
possede une credibility aupres des pairs 
est capable de gerer les differences 
sait reconnaitre 1'autre (la personne novice) 
est capable de formuler des retroactions constructives 
Sur le plan professionnel, la personne mentor : 
cumule 5 annees d'experience dans l'enseignement 
adhere a la demarche reflexive de la commission scolaire 
est habile en resolution de problemes 
a le sens de 1'organisation 
est habile en gestion de classe 
est impliquee dans le milieu 
est capable de clarifier ses conceptions educatives 
continue de developper diverses habiletes et competences liees a l'accompagnement 
adhere a l'esprit du nouveau programme de formation 
Capacites et attitudes sollicitees de la part du novice 
La personne novice s'inscrit dans la demarche reflexive sous- tendue par le mentorat en 
se m o n t r a n t : 
• ouverte envers l ' information et le feedback transmis; 
• capable de se remettre en question, en faisant connaitre les pistes qu'elle souhaite 
explorer, en presentant clairement ses preoccupations, sa problemat ique ou son 
projet, sa difficulty ou sa reussite; 
• capable de communiquer, en fournissant des informations pert inentes et objectives, 
en exprimant ses sentiments a l 'egard de la situation; 
• engagee, en proposant des idees, des images, des solutions, des actions; en 
choisissant l ' intervention qui repond le mieux a son besoin et en passant a Faction; 
en faisant confiance et en se faisant confiance. 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a VUniversite de Sherbrooke, 
dont les travaux ont permis la conception et la realisation de ce document. 
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Uexperience de mentorat 
Cette experience se vit a travers quatre periodes : 
1) La M/SLM..J^E.CH£.D£S._DyADES a travers une rencontre d'information et de sensibilisation 
avec les mentors et les novices pour bien comprendre le sens de la demarche proposee et 
poser les bases et les principes de la relation a etablir. 
2) Les MMCONTREJJD^ACCOMRAGNEMENT entre novice et mentor. 
• La frequence des echanges renforce l'impact du mentorat: il est recommande de 
planifier au moins une rencontre par mois. 
• Le moment des rencontres, le lieu et les objets d'echanges demeurent sous l'entiere 
responsabilite de la dyade. 
3) Les MNQQETBMLCQLLECTIVES avec la formatrice en cours d'annee afin d'assurer un soutien et 
un suivi a la demarche (ressourcement et groupe d'echanges). 
4) Un MMKRE..L'.M.EMMiCE,, qui a lieu a la fin de chaque annee avec tous les participant(e)s 
(mentors et novices). 
line demarche d'accompagnement 
La demarche d'accompagnement d'une personne mentor aupres d'une personne novice est un 
processus iteratif en quatre (4) phases : 
REFLEXION 
Analyse des situations 
et prise en compte de 
leurs diverses dimensions 
et perspectives. 
RETROACTION 
Regard critique sur Taction 
DECISION 
Realisation d'un choix 
suite a la reflexion 
O 
ACTION 
Mise en oeuvre de la decision 
par un agir concret 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a 1'Universite de Sherbrooke, 
dont les travaux ont permis la conception et la realisation de ce document. 
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Diffevents processus en interaction 
PROCESSUS: 
Apprentissage 
Co-construction 
Transition 
Actualisation 
Chez le novice... 
de tous les aspects de sa 
profession 
d'un regard renouvele sur le 
role d'enseignant 
par le passage du statut 
d'etudiant a celui 
d'enseignant 
Chez le mentor... 
de son nouveau role de 
mentor 
par la mise a contribution 
de son savoir d'experience 
par la transformation de 
son role d'enseignant 
par le developpement du potentiel personnel et 
professionnel pour chaque membre de la dyade 
Des conditions de reiissite 
® La demarche doit etre LIBRE ET VOLONTAIRE tant pour le novice que pour le mentor. 
® La CONFIDENTIALITE des echanges doit etre preservee. 
® Le mentor ne doit PAS AVOIR DE LIEN D'AUTORITE sur le novice. 
® Un ENGAGEMENT personnel et professionnel est requis de part et d'autre. 
® La CONFIANCE est essentielle a l'authenticite des echanges. 
® L'AUTONOMIE doit etre assuree aux dyades quant a leur fonctionnement interne. 
® L'OUVERTURE au changement et a la remise en question s'avere un atout precieux. 
Des defis a ne pas perdre de vue 
E> Les apprentissages potentiels necessitent parfois de " desapprendre " avant d'apprendre, ce 
qui augmente le niveau de difficulty. 
E> Le temps dont les personnes disposent represente une realite qui peut affecter 1'atteinte des 
resultats et le degre de satisfaction retire de cette experience. 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a I'Universite de Sherbrooke, 
dont les travaux ont permis la conception et la realisation de ce document. 
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Role et responsabilites des diffevents acteurs 
Principe de base pour tous les acteurs : respect de la conf identialite des 
echanges dans le cadre de la dyade mentor/novice. 
• Le novice est une personne debutante s'engageant dans la profession enseignante a 
travers des experiences d'insertion, et qui souhaite beneficier de l'accompagnement 
d'une personne mentor. 
X 
• Le mentor est une personne enseignante experimentee, reconnu(e) pour : 
• sa capacite d'analyse reflexive au regard de sa pratique professionnelle; 
• ses competences en communication; 
• son engagement personnel et professionnel dans le milieu. 
X 
• La direction d'ecole, tout en assumant son role de supervision pedagogique aupres 
de la personne novice, facilite et appuie la demarche de mentorat en : 
• Recevant l'interet des enseignants desireux de devenir mentor dans le cadre 
du programme; 
• prevoyant une structure d'accueil a 1'intention de la personne novice 
(presentation aux collegues, visite de l'ecole, remise du guide-ecole); 
• se preoccupant du bon fonctionnement des dyades mentor/novice tout au 
long de l'annee scolaire; 
• promouvant le mentorat dans son ecole. 
• Vequipe-ecole (ou Yequipe-cycle) collabore a l'integration de la personne novice au 
sein de l'ecole : 
• en contribuant a l'accueil et a 1'insertion de la personne novice; 
• en s'interessant a l'existence des dyades mentor/novice dans l'ecole; 
• en oeuvrant dans un esprit de collegialite et dans un souci envers les realites 
liees a l'insertion. 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a VUniversite de Sherbrooke, 
dont les travaux out permis la conception et la realisation de ce document. 
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X 
• La Commission scolaire officialise son appui a la demarche au plan organisational 
en coordonnant la mise en oeuvre du programme et en s'assurant de son bon 
deroulement. A cet egard, elle : 
• coordonne la communication entourant la demarche; 
• prevoit, avec les personnes concernees, des modalites d'accompagnement de 
la releve; 
• etablit, en collaboration avec la direction d'ecole, les criteres qui fondent le 
choix des mentors; 
• respecte le choix libre et volontaire d'adherer a la demarche de mentor at; 
• procede au jumelage novices/mentors. 
X 
• L'Universite, en collaboration avec la commission scolaire, s'assure de: 
• la comprehension de la demarche par 1'ensemble des acteurs; 
• la formation des mentors et des novices quant au developpement des 
competences requises; 
• suivre la realisation de la demarche en cours d'annee; 
• presenter un bilan collectif a la fin de l'experience. 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a VUniversite de Sherbrooke, 
dont les travaux ont permis la conception et la realisation de ce document. 
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Modalites de compensations 
Anciens 
mentors 
Avec 1 novice 
Avec 2 novices 
Avec 3 novices 
(exceptionnellement) 
Liberations pour 
l'accompagnement 
dans le meme 
secteur 
2.5 jours/annee 
3 jours/annee 
4 jours/annee 
Liberations pour 
l'accompagnement 
dans un autre 
secteur 
3.5 jours/annee 
4 jours/ annee 
5 jours/annee 
Liberations pour 
le 
perfectionnement 
2 jours/annee 
2 jours/annee 
2 jours/annee 
Reconnaissance 
1 jour ou 200$ 
1 jour ou 200$ 
1 jour ou 200$ 
Nouveaux 
mentors 
Avec 1 novice 
Avec 2 novices 
Avec 3 novices 
(exceptionnellement) 
Liberations pour 
l'accompagnement 
dans le meme 
secteur 
2.5 jours/annee 
3 jours/annee 
4 jours/annee 
Liberations pour 
l'accompagnement 
dans un autre 
secteur 
3.5 jours/annee 
4 jours/annee 
5 jours/annee 
Liberations pour 
le 
perfectionnement 
3 jours/annee 
3 jours/annee 
3 jours/annee 
Reconnaissance 
1 jour ou 200$ 
1 jour ou 200$ 
1 jour ou 200$ 
Novices 
Liberations pour 
l'accompagnement 
dans le meme secteur 
1.5 jours/annee 
Liberations pour 
l'accompagnement dans 
un autre secteur 
2.5 jours/annee 
Liberations pour 
le 
perfectionnement 
1 jour 
Les liberations supplementaires pour l'accompagnement dans un autre secteur, ne 
s'appliquent pas lorsque les membres de la dyade travaillent dans au moins une ecole 
du meme secteur (pour les enseignants travaillant dans plus d'une ecole). 
Veuillez noter egalement que les frais de kilometrage dans le cadre des 
de-placements pour l'accompagnement et le perfectionnement sont rembourses. La 
meme chose s'applique pour les frais de repas lorsque justifies. 
A ces journees de liberation, s'ajoute Vi journee de bilan qui s'effectuera lors d'une 
journee pedagogique vers la fin d'annee scolaire 2004, et ce, compte tenu du grand 
nombre de participants. 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a I'Universite de Sherbrooke, 
dont les travaux ontpermis la conception et la realisation de ce document. 
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De plus, concernant les liberations pour l'accompagnement, une flexibilite est 
laissee au mentor et au novice pour determiner s'ils utilisent ce temps pour etre libere 
de leur temps de classe pour se rencontrer OU s'ils se rencontrent en dehors du temps 
de classe et conviennent avec leur direction de la reprise du temps qui leur est accorde 
dans le cadre du programme. 
Pour ce qui est de la reconnaissance symbolique d'une journee qui est accordee 
aux mentors pour la preparation de leur accompagnement, ceux-ci ont le choix de la 
prendre en temps apres avoir convenu du moment avec leur direction ou de recevoir la 
valeur d'une journee de salaire soit 200,00 $. 
L'ensemble du budget du programme de mentorat est assume entierement par la 
Commission scolaire et un code budgetaire est reserve a cet effet. 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a YUniversite de Sherbrooke, 
dont les travaux ont permis la conception et la realisation de ce document. 
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Protocole de desistement 
Lorsque les dyades sont formees, il est evident que Ton souhaite que le jumelage des membres 
s'avere heureux et que les deux intervenants se sentent a l'aise d'echanger et de cheminer dans un 
esprit de collegialite. Cependant, pour toutes sortes de raisons personnelles et professionnelles, il 
est possible que ce jumelage soit remis en cause. Que faire lorsqu'un ou les deux acteurs 
souhaitent y mettre fin et/ou prefereraient cheminer avec une autre personne ? 
C'est une question importante ou chaque personne doit sentir qu'il ne s'agit pas d'un jugement de 
valeur porte envers l'autre, mais bien d'un acte professionnel qui permettra a chacun de continuer 
a s'epanouir. 
Le comite d'insertion suggere la demarche suivante afin de traverser, si cela devient necessaire, 
cette etape delicate de votre parcours : 
o Lorsque c'est possible, les membres se concertent afin de convenir de la cessation de la 
dyade; 
o Chacun des membres de la dyade communique sa decision de mettre fin a la demarche a 
madame Nicole Lussier (819-847-1610 # 269). Aucun motif n'aura a etre donne pour 
expliquer votre decision; 
o Chaque membre indique s'il desire continuer la demarche de mentorat a l'interieur d'une 
autre dyade; 
o Dans l'eventualite ou la demarche desire etre poursuivie : 
o Le nom de la personne mentor est conserve parmi la liste des personnes 
experimentees desireuses d'accompagner une personne novice; 
o La personne novice sera jumelee avec une nouvelle personne mentor en fonction 
des criteres qui fondent actuellement le processus de jumelage. La personne 
mentor nouvellement designee communique avec la personne novice et confirme 
aupres des Services des ressources humaines l'existence du nouveau jumelage afin 
d'assurer la mise a jour des listes et l'application des mesures compensatoires 
prevues. 
Les membres du comite d'insertion sont tres conscients du caractere delicat de ces demarches 
de «separation» et desirent insister sur le principe de confidentialite qui prevaut en de telles 
circonstances afin que chacun des intervenants se sente respecte et puisse traverser cette etape 
dans un esprit de formation. 
Remerciements a madame Louise Simon, professeure a VUniversite de Sherbrooke, 
dont les travaux ont permis la conception et la realisation de ce document. 
ANNEXE B 
GUIDE D'ENTRETIEN 
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Petit guide d'intervention a I'intention des personnes mentors 
Parce que... 
o l'enseignement est une profession qui s'apprend et un accompagnement de la part d'un(e) 
collegue plus experimente(e) peut soutenir cet apprentissage 
o sur 14 sources possibles d'apprentissage, l'experience directe en classe est la seule que les 
enseignants placent au-dessus de la consultation avec les autres enseignants 
o c'est dans l'experience qu'un individu construit les savoirs qui lui permettent d'agir sur le 
reel, mais c'est par le sens qu'il accorde au reel qu'on fera la difference entre savoir et 
experience 
o le sens accorde aux situations de la classe influence directement la maniere d'enseigner et 
d'interagir en classe 
o les debuts dans l'enseignement constituent un temps fort d'enracinement des attitudes et 
des habitudes a l'egard de la profession 
Nous croyons qu'un accompagnement reflexif permet au debutant de lire et d'analyser avec 
plus de facilite et de pertinence la complexity des situations d'enseignement et du contexte 
dans lequel il s 'exerce. 
Une personne mentor qui accompagne de facon reflexive une personne qui debute en 
carriere... 
o fait preuve d'ouverture et de respect pour comprendre la perspective de 1' autre, ses 
preoccupations, ses questions, ses doutes et ses hesitations. 
o partage, en ciblant ce qui est pertinent et adapte a la situation presentee, ses savoirs et son 
experience au sujet des eleves, de 1'apprentissage, de l'enseignement, de la matiere, etc. 
o aide la personne novice a nommer et a expliciter ses choix pedagogiques, a formuler ses 
propres questions et interpretations au sujet de sa pratique. 
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Gabarit d'entretien 
Globalement, la demarche d'accompagnement prend la forme d'une demarche de resolution de 
problemes, semblable a celle proposee dans le cadre des rencontres collectives (voir document 
bleu). Dans le cadre du projet de recherche, il serait facilitant de garder en tete trois grandes 
intentions susceptibles de generer trois phases dans l'entretien : 
1. Phase comprehensive (de 15 a 20 minutes) 
La phase comprehensive est celle ou la personne mentor veut comprendre. Elle tente de use faire 
une tete» sur ce qui preoccupe ou surprend la personne novice : quel est le probleme et pourquoi 
est-ce un probleme pour cette personne ? Mis a part 1'introduction d'un objet de deliberation, peu 
d'elements orientent la suite de l'entretien, de sorte que les interventions offrent beaucoup 
d'ouverture au recit de la personne novice. 
Aspects a investiguer 
a) Les faits 
*Insister particulierement sur les 
idees et reactions pergues chez les 
eleves 
b) Les ressentis (vecu affectif) 
c) Les idees (vecu rationnel) 
d) Les intentions 
Exemples 
Quand est-ce arrive? 
Qu 'est-ce qui s 'est passe exactement? 
Qu 'est-ce qui te deplait (ou plait) dans tout qa? 
Qu 'est-ce que les eleves ont fait ou dit ? 
D 'apres toi, (qu ')est-ce que les eleves ont compris ? 
Comment les eleves reagiraient si... ? 
Comment etaient les eleves ce matin? 
Pour toi, jusqu 'ou faut-il qu 'un eleve se rende pour qu 'il se 
fasse mettre en dehors de la classe? 
Donne-moi des exemples de ce que tu dis... 
(J'ai essaye beaucoup de choses) Qu 'est-ce que tu as essaye 
au juste? Lesquels renforcements? 
Qu 'est-ce que ca tefait, tout qa? 
Sije comprends bien, tu te sens fdche(e) parce que... 
Avais-tu peur de...? 
Comment tu vois cela ? 
Comment tu comprends cette situation-Id? 
C'est important pour toi de...? 
Pourquoi ca ne marche pas en groupe? 
Quel geste tu aurais voulu poser? 
Qu 'est-ce que tu prevois faire par rapport a cela? 
Au cours de cette phase, certaines strategies sont particulierement aidantes : 
o Reformuler ou refleter : Tu dis que.... Qu'est-ce que tu veux dire par... Sije comprends 
bien, ... Parle-moi en plus... 
o Mettre en evidence la signification attribue par la personne novice : «Pourquoi?» 
o Faire preciser les affirmations vagues ou ambigues : Quand tu dis «ca saute», qu 'est-ce 
que tu veux dire au juste? 
467 
2. Phase demonstrative (environ 15 minutes) 
La phase demonstrative est celle ou la personne mentor veut montrer un aspect juge pertinent de 
l'apprentissage de l'enseignement. Elle insuffle plus clairement une orientation a l'entretien par 
des interventions qui ont le potentiel de susciter des constats ou des prises de conscience chez la 
personne novice. 
Manieres possibles de proceder 
o Partager ce qui nous anime (valeurs et 
convictions) 
o Faire voir des options 
o Mettre en parallele deux aspects 
o Mettre en evidence un element pertinent 
o Amener a reconnaitre des aspects ignores 
o Orienter sur des pistes de travail 
o Influencer en parlant de son vecu 
o Relativiser 
o ... 
Exemples 
Est-ce que tu as precise aux eleves ce 
que tu allais faire? 
Et si tu visitais une autre classe avec ce 
genre de fonctionnement? 
As-tu remarque si William te posait 
toujours le meme genre de question? 
Donnais-tu assez de temps pour qu 'Us 
se met tent a la tdche? 
Moi aussije crois beaucoup que... 
3. Phase incitative (10 a 15 minutes) 
La phase incitative est celle ou la personne mentor veut inciter a Taction. Le comment marque 
beaucoup les interventions : la personne mentor peut sollicker la creativite, favoriser la deduction 
ou proposer directement une solution. 
Manieres possibles de proceder 
o Investiguer ensemble des solutions 
o Valoriser les solutions deja trouvees 
o Favoriser les solutions a long terme plutot qu'a 
court terme 
o Aider le novice a se tourner vers Taction 
o ... 
Exemples 
De quelle facon tu pourrais 
poursuivre? Est-ce qu'il y aurait 
moyen de raccourcir ce temps-la? 
L'intervention la plus importante, ici, consiste a terminer l'entretien de maniere a pouvoir 
reprendre plus facilement le fil des echanges lors de l'entretien suivant: Qu'est-ce que tu as 
I'intention de faire? Ainsi, a l'entretien suivant: Lors du dernier entretien, tu disais que.... 
Parle-moi de ce qui se passe depuis notre derniere rencontre.... 
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Calendrier 
o Au cours de la periode d'octobre 2003 a fevrier 2004, la personne novice et vous audio-
enregistrerez quatre de vos entretiens concernant une difficulte vecue par la personne 
novice. II est suggere de realiser deux entretiens avant le conge des Fetes, et deux autres 
suite a cette periode de vacances. 
o II est aussi suggere de laisser au moins deux semaines s'ecouler entre chaque seance 
d'enregistrement. 
o Apres chaque seance d'enregistrement, vous etes invite(e) a communiquer rapidement 
avec Marie-Josee (821-8000, poste 2458 ou 843-8540) afin qu'elle puisse en faire 
l'ecoute en vue de bien preparer 1'autre volet de la cueillette des donnees, soit la double 
sollicitation aupres de la personne novice. 
Recommandations concernant Vaudio-enregistrement 
Dans le but de prevenir des inconvenients lies a la cueillette des donnees, nous proposons que soit 
apportee une attention particuliere aux elements suivants : 
o Convenez ensemble, votre novice et vous, d'un moment propice et d'un endroit discret. II 
est important que vous soyez le plus a l'aise possible au cours de l'entretien; 
o Prenez soin de verifier le bon fonctionnement du magnetophone : procedez a un test 
d'enregistrement avant le debut de l'entretien et assurez-vous de la qualite du son obtenu; 
o Debutez l'entretien en vous nommant (mentor et novice) et en indiquant la date et l'heure. 
o Au cours de l'entretien, jetez brievement un coup d'oeil pour vous assurer que la bande de 
la cassette tourne toujours; 
o Identifiez la cassette a votre nom seulement. 
ANNEXE C 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
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Formulaire de consentement de participation a la recherche 
pour les personnes mentors et novices 
Titre de l'etude : 
Construction d'un savoir sur la classe chez des enseignants debutants 
accompagnes par des enseignants experimentes 
Etude menee par : 
Madame Marie-Josee Dumoulin 
Doctorante en education 
Universite de Sherbrooke 
821-8000 poste 2458 
m.dumoulin@sympatico. ca 
But de la recherche 
Cette recherche vise le developpement d'outils pour l'accompagnement et pour 
l'apprentissage de l'enseignement des personnes debutantes. Plus specifiquement, 
elle a pour but d'examiner, dans le cadre d'un accompagnement reflexif et dans le 
contexte particulier de l'insertion professionnelle, le processus d'apprentissage de 
l'enseignement au regard de problemes vecues dans la pratique quotidienne. A cet 
egard, nous vous invitons a participer a cette recherche dans laquelle votre experience 
a titre d'enseignant experimente ou d'enseignant debutant nous sera precieuse. 
Conditions de participation pour lapersonne mentor1 
1. Au cours de l'annee 2003-2004, la personne mentor accompagne une personne 
novice dans le cadre du programme de mentorat de la Commission Scolaire des 
Sommets. 
2. La personne mentor accepte de participer a la collecte des donnees de cette etude. 
Ainsi, au cours de la periode d'octobre 2003 a fevrier 2004, elle preparera (a 
l'aide d'un guide d'intervention) et conduira quatre entretiens audio-enregistres 
d'une duree d'environ 45 minutes chacun avec la personne novice. 
1 Toute modification a ces conditions devra au prealable avoir ete enterinee par l'accord ecrit de la 
personne mentor. 
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Conditions de participation pour lapersonne novice1 
1. Au cours de l'annee 2003-2004, la personne novice est accompagnee par une 
personne mentor dans le cadre du programme de mentorat de la Commission 
Scolaire des Sommets. 
2. La personne novice accepte de participer a la collecte des donnees de cette etude 
qui se deroulera au cours de la periode d'octobre 2003 a fevrier 2004. Elle 
participera a quatre entretiens audio-enregistres avec la personne mentor et d'une 
duree d'environ 45 minutes chacun. Ces quatre entretiens concernent des aspects 
de la pratique de la personne novice a propos desquels elle s'interroge et sur 
lesquels elle souhaite reflechir avec une personne plus experimentee. 
3. Suite a chacun de ces quatre entretiens, la personne novice accepte de rencontrer 
la personne chercheure a propos d'aspects demeures ambigus et sur lesquels elle 
sera invite(e) a expliciter davantage sa perspective. Ces quatre nouveaux 
entretiens d'une duree maximum de 45 minutes seront audio-enregistres et se 
derouleront dans un endroit choisi par la personne novice. En aucun temps la 
personne chercheure n'exprimera un jugement, une opinion ou un avis 
professionnel ou pedagogique quant aux aspects discutes. 
Mesures pour assurer le caractere confidentiel des donnees 
Pour chaque dyade participant a la collecte des donnees, les huit entretiens audio-
enregistres (quatre entre mentor et novice; quatre entre chercheure et novice) seront 
transcrits afin de permettre une analyse detaillee des dimensions que la personne 
novice juge pertinentes pour dormer sens a son experience et a ses apprentissages 
professionnels. Les bandes audio-enregistrees et les transcrits seront gardes en lieu 
sur pour la duree de l'etude et seront detruits lorsqu'elle aura ete completee. Afin de 
preserver l'anonymat, un pseudonyme remplacera les noms des membres des dyades 
sur les transcrits. Toutes les publications relatives a cette recherche, qu'elles 
s'adressent a la communaute professionnelle ou a la communaute scientifique, ne 
permettront pas l'identification specifique des participants3. 
Inconvenients, risques et bienfaits pour les participants 
D'entree de jeu, la demarche de cette recherche se soumet aux precautions 
deontologiques deja exigees dans le cadre du programme de mentorat de la 
2 Toute modification a ces conditions devra au prealable avoir ete enterinee par l'accord ecrit de la 
personne novice. 
3 Les publications relatives a cette recherche concernent la these doctorale, mais aussi, 
possiblement, des articles scientifiques et professionnels, des communications orales ou par 
affiches dans le cadre de congres ou de colloques. 
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commission scolaire : confidentialite des echanges, volontariat des participants, 
autonomic des dyades quant a la gestion de la demarche d'accompagnement. 
En ce sens, et puisque l'audio-enregistrement pose 1'inconvenient de freiner le naturel 
et la spontaneite des echanges, les membres de la dyade auront 1'autonomic voulue 
pour choisir un lieu discret et decider du moment le plus propice pour mener chacun 
des quatre entretiens. 
Bien que la participation a cette recherche comporte de faibles risques, elle pourrait 
donner lieu a des moments d'inconfort ou avoir certains impacts psychologiques 
imprevisibles puisque certains echanges impliquent une reflexion ouverte sur des 
aspects difficiles de la pratique de la personne novice. Pour prevenir de telles 
situations, la personne chercheure prendra toutes les precautions possibles pour 
sensibiliser les personnes accompagnatrices aux dangers de se referer a des situations 
ou de soulever des problemes se rapportant a la vie personnelle des personnes novices 
et les inviteront a s'en tenir aux situations strictement professionnelles. La personne 
chercheure prevoira egalement des mesures d'intervention en cas de difficultes, 
comme des rencontres avec les personnes concernees en vue d'analyser la situation, 
d'apporter les correctifs necessaires ou de leur rappeler qu'il est toujours possible de 
mettre fin a leur participation a la recherche. 
Compensations 
Dans le cadre du programme de mentorat, des mesures compensatoires sont deja 
prevues pour les personnes mentors et novices. Toutefois, ce programme est 
rigoureusement independant de cette etude, la participation au premier ne necessitant 
pas la participation a la seconde. Pour les personnes mentors et novices qui acceptent 
de participer a la presente recherche, une compensation est prevue de la maniere 
suivante : une analyse preliminaire des donnees permettra, dans un premier temps, de 
refleter a chaque personne mentor certaines caracteristiques de leur pratique 
d'accompagnement de meme que les apprentissages qu'elle semble susciter chez les 
personnes novices; dans un second temps, pour les personnes novices, cette analyse 
contribuera a refleter certaines caracteristiques de leur processus d'apprentissage au 
regard des defis poses par la pratique d'enseignement. Finalement, au terme de la 
recherche, un bref resume des resultats sera achemine a toutes les personnes mentors 
et novices ayant contribue a 1'etude. 
Consentement 
Je, soussigne(e), reconnais avoir ete informe(e) des objectifs du projet de la 
recherche, de la methode utilisee ainsi que du deroulement de la collecte des donnees. 
De plus, la personne chercheur, madame Marie-Josee Dumoulin, a obtenu 
l'autorisation de la Commission Scolaire des Sommets avant de me demander mon 
accord pour participer a cette collecte des donnees. 
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Je reconnais egalement que les avantages et les inconvenients pouvant etre rattaches a 
cette recherche m'ont ete expliques clairement. 
J'accepte les conditions etablies dans ce formulaire. 
Je consens, en toute liberte, a participer a cette recherche en sachant que je peux me 
retirer en tout temps, que les renseignements obtenus a mon sujet seront traites de 
facon confidentielle et anonyme et que ces informations ne serviront qu'a des fins de 
recherche. 
J'accepte de participer a cette etude sans aucune compensation financiere a titre 
d'enseignante ou d'enseignant mentor ou novice. 
En cas de questions sur les aspects ethiques de cette recherche, je peux contacter 
monsieur Sylvain Bourdon, vide-doyen a la recherche et president du Comite 
facultaire, dont voici les coordonnees : 
Monsieur Sylvain Bourdon 
(819) 821-8000 poste 3412 
Sylvain.Bourdon@USherbrooke.ca 
Date Nom 
(lettres moulees) 
Signature 
